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Esta investigación es un estudio fenomenográfico que aborda el tema de las 
estrategias didácticas en docentes y las habilidades metacognitivas en 
estudiantes en el proceso de enseñanza y aprendizaje universitario en el 
Instituto Tecnológico de Costa Rica desde la perspectiva de los estudiantes-
participantes. El problema de investigación se relaciona con las estrategias 
didácticas que utilizan los profesores en los procesos de enseñanza y su relación 
directa con los procesos de aprendizaje de los estudiantes. Estas estrategias 
didácticas pueden facilitar o no facilitar que estudiantes universitarios 
potencien habilidades metacognitivas en el proceso de aprendizaje y la carencia 
de habilidades metacognitivas en estudiantes puede afectar su aprendizaje 
significativo. El objetivo central consiste en describir la percepción que tienen 
estudiantes de las estrategias didácticas de los docentes y la percepción que 
tienen de sus propias habilidades metacognitivas en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Por la naturaleza del enfoque metodológico, no existe formalmente 
un planteamiento hipotético, no obstante la formulación de dos supuestos 
teóricos que tienen por objetivo orientar el análisis de la investigación, a saber, 
que 1) los estudiantes perciben desfavorablemente las estrategias didácticas 
utilizadas por los docentes del Instituto Tecnológico de Costa Rica porque no 
les permite potenciar habilidades metacognitivas para el aprendizaje y 2) los 
estudiantes perciben favorablemente las estrategias didácticas utilizadas por los 
docentes del Instituto Tecnológico de Costa Rica porque les permite potenciar 
habilidades metacognitivas para el aprendizaje. En el Tecnológico de Costa Rica 
no existen estudios sobre la percepción que tienen los estudiantes de las 
estrategias didácticas que utilizan los profesores en el proceso de enseñanza, ni 
estudios sobre habilidades metacognitivas en estudiantes universitarios para 
enfrentar su aprendizaje o analizar la eficacia de las estrategias didácticas de los 
profesores. De igual forma, no existen estudios en el contexto costarricense 
sobre este tema. Por tal motivo, se justifica la relevancia de esta investigación 
en orden a ofrecer datos preliminares sobre la percepción que tienen los 
estudiantes de las estrategias didácticas de los docentes y de sus propias 
habilidades metacognitivas. La investigación se realiza desde un diseño 
cualitativo fenomenográfico. Este enfoque cualitativo busca describir e 
interpretar las percepciones y concepciones de estudiantes sobre los procesos 
de enseñanza-aprendizaje en el contexto universitario y los elementos 





fundamentales para el registro de la información: el Focus Group, el 
Cuestionario abierto, y la Técnica documental, esta última utilizada para la 
elaboración del marco teórico. El análisis de datos, tanto de los resultados del 
Focus Group como de los cuestionarios fenomenográficos, se lleva a cabo 
siguiendo la metodología propuesta por Fernández (2006) y Chaves (2007): el 
enfoque argumentativo y el análisis de texto libre a través de códigos. El análisis 
de la información documental se realiza mediante la lectura progresiva del 
documento, de acuerdo con los pasos tradicionales (García (2015): lectura 






Abstract   
The following research brings an approach to the topic of didactical strategies 
in teachers and the metacognitive abilities in students through the teaching and 
learning process at the Costa Rica Institute of Technology from the perspective 
of the students-participants. The research problem is related with the didactical 
strategies used by professors in the teaching processes and their direct 
relationship with the learning processes of students. These didactical strategies 
may or may not, facilitate that university students enhance their metacognitive 
abilities in the learning process. The lack of these abilities in students might 
affect their significant learning. The main objective consists on describing the 
perception that students have of the didactical strategies of professors and the 
perception that they have of their own metacognitive abilities in the teaching-
learning process as well. Due to the nature of the methodological approach, 
there is not a clear hypothetical statement, however the formulation of two 
theoretical assumptions that have as clear objective to guide the research 
analysis, namely, 1) that students have an unfavorable perception of the 
didactical strategies used by the professors of the Technologic Institute of Costa 
Rica, since they don’t allow students to enhance their metacognitive skills and 
2) that students have a favorable perception of the didactical strategies of 
professors at the Technologic Institute of Costa Rica, since they allow students 
to enhance their metacognitive abilities for learning. There isn’t current 
research at the Technologic Institute of Costa Rica about the perception that 
students have of the didactical strategies used by professors in the teaching 
process, nor research about metacognitive abilities of students in the university 
context that allow them to face their learning experience successfully or that 
analyze the effectiveness of the didactical strategies of professors. No further 
research on this topic has been made in the costarican context. For this reason, 
the relevance of this research is justified, since it offers preliminary data about 
the perception that students have about the didactical strategies of professors 
and their own metacognitive abilities. The research is based on a qualitative and 
phenomenographical design. This qualitative approach searches to describe 
and interpret the perceptions and conceptions of students about the teaching-
learning processes in the university context and the implied elements. Three 
techniques and fundamental instruments are used for the information register: 
The Focus Group, the Open Questionnaire, and the Documentary Technique for 





the Questionnaire, is made based on the methodology proposed by Fernández 
(2006) and Chaves (2007): the argumentative approach and the analysis of free 
text through codes. The analysis of the documentary information is made 
through progressive reading of the document, according to traditional steps 








Esta investigación aborda el tema de las estrategias didácticas en docentes y las 
habilidades metacognitivas en estudiantes en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje universitario del Instituto Tecnológico de Costa Rica. La 
investigación se realiza desde la perspectiva de los estudiantes-participantes.  
El tema de investigación se elige tomando en cuenta que en el Tecnológico de 
Costa Rica no existen estudios sobre la percepción que tienen los estudiantes 
de las estrategias didácticas que utilizan los profesores en la enseñanza 
universitaria, ni estudios sobre habilidades metacognitivas en estudiantes 
universitarios para enfrentar su aprendizaje o analizar la eficacia de las 
estrategias didácticas de los profesores. Por tal motivo, es relevante el 
desarrollo de esta investigación en orden a ofrecer datos preliminares sobre la 
percepción que tienen los estudiantes de las estrategias didácticas de los 
docentes y de sus propias habilidades metacognitivas. La novedad del tema, por 
su parte, consiste en abordar un tema que no ha sido explorado con anterioridad 
en esta universidad, y realizar la investigación desde un enfoque cualitativo para 
profundizar en la percepción que tienen los estudiantes-participantes sobre los 
procesos de enseñanza y aprendizaje universitarios. 
El problema que se plantea esta investigación se inscribe en el contexto de la 
enseñanza y aprendiza en el nivel universitario. Las estrategias didácticas en los 
profesores son muy importantes para lograr un adecuado proceso de 
enseñanza. Por su parte, las habilidades metacognitivas son muy importantes 
en estudiantes universitarios porque facilitan el proceso de aprendizaje 
significativo. Las estrategias didácticas que utilizan los profesores en los 
procesos de enseñanza están directamente relacionadas con los procesos de 
aprendizaje de los estudiantes. Estas estrategias didácticas pueden facilitar o no 
facilitar que estudiantes universitarios potencien habilidades metacognitivas en 
el proceso de aprendizaje y la carencia de habilidades metacognitivas en 






La investigación tiene el interés particular de describir la percepción que tienen 
los estudiantes de las estrategias didácticas de los docentes en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, así como el interés de describir la percepción que 
tienen los estudiantes de sus propias habilidades metacognitivas en el proceso 
de aprendizaje, esto en el contexto universitario del Instituto Tecnológico de 
Costa Rica. La investigación no pretende resolver un problema, sino describirlo 
a profundidad. Con ello se busca ofrecer una mayor perspectiva teórica sobre la 
situación abordada y ofrecer diferentes puntos de vista relacionados con el tema 
que permitan plantearse posibles acciones educativas al respecto. Su objetivo 
central es describir la percepción que tienen estudiantes de las estrategias 
didácticas de los docentes y la percepción que tienen de sus propias habilidades 
metacognitivas en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
El método y análisis de esta investigación es cualitativo, en la medida que se 
intenta describir, interpretar, explicar y reconstruir un discurso coherente de 
acuerdo con la información recopilada. La investigación desde la perspectiva 
cualitativa reconoce muchos enfoques. Esta investigación utiliza un diseño 
cualitativo fenomenográfico. Este tipo de diseño, en concordancia con los 
enfoques cualitativos, busca describir e interpretar las percepciones y 
concepciones de estudiantes sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje en 
el contexto universitario y los elementos implicados en este proceso. 
Como el enfoque fenomenográfico busca capturar datos a partir de la propia 
experiencia de los sujetos implicados a través de la escritura y de la 
comunicación, se utilizarán dos técnicas e instrumentos fundamentales para el 
registro de la información: el Focus Group y el Cuestionario abierto. Sin 
embargo, con el grupo de discusión se optó por el registro de información a 
partir de la narración oral de los participantes, mientras que con los demás 
grupos restantes el registro de la información se dio específicamente a través 
de cuestionarios y de algunas sesiones abiertas donde se abordaba como tema 
de discusión los procesos de enseñanza y aprendizaje en el Instituto 
Tecnológico de Costa Rica. Además, para, efectos de la creación del marco 
teórico, la técnica utilizada es la investigación documental. Todo esto se explica 






En los enfoques cualitativos no se formulan propiamente hipótesis. Esto lo dejan 
claro muchos autores expertos en metodología de la investigación. Hernández 
(2014, p. 365), por ejemplo, señala que, en los estudios cualitativos, las hipótesis 
tienen un papel distinto en relación con la investigación cuantitativa y que en 
raras ocasiones se establecen antes de comenzar la recolección de los datos. Es 
durante el proceso de investigación que se van generando hipótesis de trabajo, 
que se pueden afinar o ser el resultado del estudio conforme se recaban 
paulatinamente más datos. En este sentido, las hipótesis se modifican sobre la 
base de los razonamientos del investigador y no se prueban estadísticamente. 
Por su parte, Martínez (2012, p. 175) sostiene que en la investigación cualitativa 
no se formula una hipótesis a verificar, ya que la investigación está abierta a 
todas las hipótesis plausibles, y la mejor puede emerger del estudio de los datos. 
Las hipótesis son provisionales, se van modificando durante el proceso de 
investigación, para no estrechar la perspectiva ni visión de la realidad del 
investigador.  
No obstante, lo anterior, se parte de dos supuestos para orientar el análisis que 
se intentarán contrastar con la información recopilada, tanto la documental 
como la de campo. Estos supuestos no buscan verificación. Son los supuestos 
propios de todo investigador que descubre, con la investigación misma, que 
algunas suposiciones pueden tener validez o ser simples prejuicios. En 
consecuencia, se afirma que 1) los estudiantes perciben desfavorablemente las 
estrategias didácticas utilizadas por los docentes del Instituto Tecnológico de 
Costa Rica porque no les permite potenciar habilidades metacognitivas para el 
aprendizaje y 2) los estudiantes perciben favorablemente las estrategias 
didácticas utilizadas por los docentes del Instituto Tecnológico de Costa Rica 
porque les permite potenciar habilidades metacognitivas para el aprendizaje. 
Al momento de abordar y finalizar la presente investigación, se confirma que no 
existen estudios realizados en Tecnológico de Costa Rica que aborden 
directamente el tema. La revisión bibliográfica permite constatar que los 
trabajos que tienen una mayor relación con el presente tema de estudio 
corresponden a Garita (2008) y Fëdorov y Lira (2007). Respectivamente discuten 






sugerencia de utilizar estrategias metacognitivas en la docencia universitaria. 
Además, analizan la importancia de generar y desarrollar pensamiento crítico 
en los estudiantes a través de un modelo educativo superior diferente, pero se 
basan en un estudio descriptivo y cuantitativo con la intención de determinar la 
percepción de los estudiantes en relación con el uso del foro en el desarrollo del 
pensamiento crítico y poder establecer herramientas didácticas que potencien 
este tipo de pensamiento.  
El interés del estudio se demarca o circunscribe en el espacio del Instituto 
Tecnológico de Costa Rica, la revisión de la literatura general muestra 
investigaciones que abordan constantemente el tema de las habilidades 
metacognitivas, sin embargo, en razón de pruebas para medirlas. O bien, el tema 
de estrategias didácticas. La particularidad de esta investigación consiste en 
describir la percepción sobre estos conceptos dentro del quehacer 
universitario. Y sobre esta temática no se registran estudios específicos.  
Pese a lo anterior, en esta investigación se ofrece un constructo teórico a partir 
de una serie de investigaciones para contextualizar los cuatro ejes centrales 
desarrollados: aprendizaje, enseñanza, didáctica universitaria y habilidades 
metacognitivas.  
Investigaciones desde un enfoque fenomenográfico han mostrado ser eficaces 
en la exposición de las concepciones que tiene los estudiantes sobre la 
intencionalidad de la práctica didáctica de los docentes y cómo afecta el 
aprendizaje de los estudiantes (Martínez, 2004; Ortega, 2007; Soler, et. al, 2017). 
Por su parte, diversos estudios desde el enfoque cognitivo del aprendizaje 
demuestran que el mal rendimiento académico se debe a estrategias poco 
eficientes en los estudiantes, y el buen rendimiento, a estrategias bien 
estructuras. Los modelos cognitivos de aprendizaje centran su atención en 
promover un aprendizaje significativo, enfatizando en el desarrollo de 
habilidades de aprendizaje en los estudiantes para producir conocimiento a 
partir del razonamiento. Las estrategias de aprendizaje permiten diseñar de 
manera eficaz tres tareas: prevenir estrategias poco eficaces y sustituirlas por 






que pueden favorecer el aprendizaje (Pezoa y Labra, 2000; González, 2001; 
Bravo, 2002; Parra, 2003; Beltrán, 2009; López y Morales, 2015, Rojas, 2016). 
Diferentes estudios muestran la importancia de la investigación educativa para 
mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje. Las acciones investigativas en 
educación permiten realizar diagnósticos, plantear hipótesis, diseñar 
estrategias, innovar e implementar las mejores prácticas educativas. Por otra 
parte, existen modelos de enseñanza que sirven como referente teórico para 
analizar la práctica educativa, tanto por su eficacia como por sus deficiencias. 
Destacan cuatro modelos de enseñanza. La enseñanza desde el modelo 
tradicional, que centra su metodología de aprendizaje desde la figura del 
profesor a través del discurso magistral; la enseñanza desde el modelo 
conductista, que parte de estudios psicológicos que demuestran que las fuerzas 
externas o estímulos del ambiente pueden provocar o debilitar respuestas 
específicas en los estudiantes, logrando que aumente o disminuya la 
probabilidad de que surja la conducta;  la enseñanza desde el modelo 
constructivista que afirma la importancia de presentar los contenidos de 
aprendizaje porque pueden facilitar o dificultar la construcción de 
conocimientos, la atribución de significado, de sentido y modificación de los 
esquemas de aprendizaje, y por tal motivo promueve que la enseñanza debe 
enfocarse en contenidos que satisfagan intereses y necesidades de los 
estudiantes para facilitarles su actividad constructiva de aprendizaje;  la 
enseñanza desde el modelo cognitivista, que centra la atención en los procesos 
cognitivos y en la capacidad que tienen los estudiantes para aprender, 
promueve la  autonomía en el pensamiento y el desarrollar habilidades de 
aprendizaje en los estudiantes a través de muchas estrategias didácticas, 
destacando el aprendizaje basado en problemas porque compromete a los 
estudiantes a investigar y resolver cooperativamente diferentes situaciones  
problemáticas (Díaz y Martins, 1997; Escribano, 2004; Stevenson, 2004; Picado, 
2006; Soler, 2006; Gómez y Polanía, 2008; Seas, 2016; Alvarado y Barba, 2016). 
Diversas investigaciones educativas  (Medina y Medina, 2104; Escribano, 2004; 
Díaz, 2006; Prieto, 2007; Cervera, 2010; Pimienta, 2012; Sánchez, 2013; Barraza, 






universitaria está ligada a los procesos de investigación didáctica porque 
permiten generar conocimientos para entender con mayor profundidad los 
procesos de enseñanza-aprendizaje y descubrir la metodología más pertinente 
para fundamentar y hacer avanzar el saber didáctico, que es el que orienta las 
acciones para el mejoramiento de la calidad de la enseñanza y el aprendizaje. La 
investigación didáctica permite diseñar estrategias de enseñanza en el aula en 
función de la significatividad de los aprendizajes del futuro profesional. La 
innovación didáctica es un proceso de indagación-solución que, a través de la 
planeación, la implementación y la evaluación permite a los profesores actuar 
en el mejoramiento de los procesos de enseñanza-aprendizaje. La innovación 
didáctica permite, a la vez, evidenciar las limitaciones que impone la enseñanza 
tradicional fundamentada en el discurso magistral y la necesidad de adquirir 
nuevos métodos pedagógicos que permitan desarrollar habilidades de 
aprendizaje en los estudiantes de forma autónoma. De estas investigaciones 
derivan la creación de estrategias didácticas que contribuyen con la 
implementación y desarrollo de competencias en los estudiantes para alcanzar 
determinadas metas de aprendizaje y persigue mejorar la experiencia de la 
enseñanza y del aprendizaje. 
Los estudios más influyentes sobre habilidades metacognitivas aplicados al 
aprendizaje los realizó en los años 70 el psicólogo canadiense John Flavell quien 
desarrolló investigaciones empíricas sobre el desarrollo de los procesos de la 
memoria, la cognición y la metacognición y mostró la importancia de la 
cognición y de la metacognición para el aprendizaje. Posteriormente, las 
investigaciones en el campo de la metacognición han sido diversas y aplicadas a 
distintos niveles educativos y académicos. Diversos estudios (Maldonado, 2002; 
Arancibia, Herrera y Strasser, 2008; Pozo y Mateos, 2009; Sanz de Acedo, 2010; 
Larraz, 2015) demuestran que la metacognición permite usar de manera efectiva 
las habilidades cognitivas para crear estrategias de aprendizaje más eficaces y 
conscientes, y que los sujetos en propiedad de habilidades metacognitivas 
evidencian ser más competentes a la hora de reflexionar y manejar su propio 
pensamiento para mejorar el aprendizaje. De esta forma, las habilidades 
metacognitivas permiten mejorar los procesos de aprendizaje y transferencia y 






significativo. Por otra parte, las habilidades metacognitivas permiten tener 
conocimiento de las capacidades y limitaciones de los procesos del pensamiento 
humano, permitiendo a los estudiantes entender cuánto saben sobre sus 
conocimientos y sus formas de aprender. Esto permite a la vez que los 
estudiantes desarrollen nuevas estrategias o reglas cognitivas para planificar y 
organizar mejor las soluciones a los problemas que se puedan enfrentar en la 
tarea de aprender. Los estudios indican que cuando los estudiantes desarrollan 
la habilidad para planificar y regular el uso efectivo de los propios recursos 
cognitivos (dirigir, monitorear, evaluar, modificar, revisar, planificar, formular, 
preguntar, entre otros) pueden regular su memoria, su pensamiento y su 
aprendizaje. En cuanto a la experimentación directa en laboratorio para la 
adquisición de habilidades cognitivas, se encuentra el modelo en tres etapas, 
que contempla la etapa inicial o etapa cognitiva, la etapa intermedia o etapa 
asociativa y la etapa final o autónoma. En conjunto, los resultados muestran una 
transición que inicia con la comprensión de los principios que permiten iniciar 
la solución de un problema, atravesando la adquisición de habilidades 
cognitivas, permitiendo que cada individuo empieza a resolver problemas por 
sí mismo, hasta lograr que el sujeto alcance una mejor solución exitosa de 
cualquier nuevo problema, que se caracteriza por una reducción del control 
cognitivo al hacerse automático el acceso a respuestas correctas. Pese a lo 
anterior, también existen estudios que afirman que la gestión efectiva del propio 
aprendizaje no es posible sin una base mínima de conocimientos en el campo 
específico y que los procesos cognitivos son dependientes del contenido y del 
aprendizaje que se ejecuta. Esto quiere decir que existe dificultad en que un 
estudiante pueda planificar, supervisar y evaluar eficazmente el proceso que 
sigue en la resolución de un problema en un campo de aprendizaje para el cual 
no cuenta con conocimiento mínimo de los principios de esta materia. La 
habilidad metacognitiva requiere de una base de conocimientos en el campo de 
estudio específico a desarrollar. Otros estudios, sin embargo, rechazan esta 
tesis, afirmando que las habilidades metacognitivas son independientes de un 
contenido específico de conocimiento al que se apliquen. Y algunos estudios con 
tesis intermedias afirman que las habilidades metacognitivas deben adquirirse 






áreas de estudio, al punto de permitir la adquisición de nuevas habilidades 















Capítulo I. El problema 
1. Planteamiento del problema 
Las estrategias didácticas se enfocan en cómo enseña el docente y cómo 
aprende el alumno. De acuerdo con Montes de Oca y Machado (2011), las 
estrategias didácticas no se limitan a los métodos y las formas con los que se 
enseña, sino que incluyen acciones relacionadas con procedimientos, técnicas 
y habilidades que tienen los estudiantes para aprender. De ahí que se denomine 
aprendizaje estratégico aquella didáctica universitaria que a través del diseño 
de modelos de intervención dota a los estudiantes de estrategias efectivas para 
el aprendizaje independiente.  
Este criterio sirve para plantear, con Caballero (2009, p. 12), que la autonomía 
en el aprendizaje requiere el desarrollo de un alto nivel de toma de conciencia 
sobre los propios procesos de aprendizaje, y disponer de habilidades 
metacognitivas sobre los mecanismos cognitivos y su regulación, permitirán la 
construcción de nuevos significados para el aprendizaje. Sin embargo, las 
estrategias didácticas pueden potenciar o anular esta capacidad en los 
estudiantes. Si las estrategias no permiten desarrollar habilidades cognitivas y 
metacognitivas en los estudiantes, la forma como gestionan su propio 
aprendizaje podría verse afectado.  
Por tal motivo, “la creación de una cultura estratégica en el salón de clase, 
basada en el aprendizaje de las estrategias cognitivas y metacognitivas, permite 
a los estudiantes no solo apropiarse de una manera significativa de los 
contenidos escolares, sino adquirir la habilidad de gestionarlos autónomamente 
y dirigir el propio proceso de aprendizaje de una manera eficiente” (Klimenko y 
Álvarez, 2009, p. 14). 
Algunas investigaciones se plantean concretamente el problema de superar la 
ausencia de aplicación de competencias didácticas por parte de docentes 
universitarios con el objetivo de transformar el aprendizaje del estudiante 






aplicación de competencias didácticas facilita los procesos de aprendizaje 
autónomo, y obliga a los docentes a conocer, seleccionar, utilizar y evaluar 
estrategias de intervención didáctica acorde a las necesidades contemporáneas 
de los estudiantes universitarios. En este sentido, las competencias didácticas 
orientan los procesos de conocimiento de los estudiantes universitarios, 
facilitando en ellos estrategias de aprendizaje que les permiten desarrollar 
habilidades, destrezas, valores y actitudes, para trabajar con autonomía y 
responsabilidad. Las competencias o estrategias didácticas por parte de los 
docentes permiten a los estudiantes universitarios potenciar la capacidad de 
saber investigar, trabajar en forma individual o en equipo, resolver problemas y 
principalmente ser conscientes del proceso de su propio aprendizaje 
(Rivadeneira, 2017, p. 47-53). 
Estas afirmaciones permiten demarcar el problema de investigación y 
considerar que a nivel universitario conviene indagar cuáles metodologías de 
enseñanza y estrategias didácticas facilitan o potencian efectivamente el 
aprendizaje y las habilidades metacognitivas en los estudiantes.  
El planteamiento del problema en esta investigación sigue el esquema didáctico 
de García (2014, p. 99), que gira en torno a tres elementos básicos: la 
problemática, la problematización y el problema propiamente o formulación de 
la pregunta de investigación.  
La problemática, tal y como se ha expuesto anteriormente, se inscribe en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje en el contexto universitario, 
específicamente en el campo de las estrategias didácticas y de las habilidades 
metacognitivas que implica a docentes y estudiantes respectivamente. La 
problematización, que perfectamente se comprende como problematizar, se 
describe en los siguientes términos. Los modelos o estrategias didácticas que 
utilizan los profesores en los procesos de enseñanza están relacionados 
directamente con los procesos de aprendizaje. Estos modelos didácticos pueden 
facilitar que estudiantes universitarios potencien habilidades metacognitivas, 






metacognitivas son muy importantes en estudiantes universitarios porque 
facilitan el proceso de aprendizaje significativo. 
Ahora bien, todo problema de investigación está situado en un contexto de 
alcances y limitaciones concretas. Por tanto, es importante señalar qué 
aspectos, información o conocimiento, se puede obtener a partir de su 
formulación.  
Afirma Muñoz (2016, p. 142) que cuando planteamos un problema de 
investigación debemos tener claro por qué y para qué se hace la investigación. 
Para ello, se debe responder una serie de preguntas, entre ellas: ¿Qué se 
pretende con la investigación? ¿Qué deseamos resolver? ¿Para qué buscamos la 
respuesta? ¿Qué beneficios pretendemos obtener con la investigación? De 
acuerdo con este planteamiento metodológico, lo que pretende esta 
investigación es describir y exponer la percepción que tienen estudiantes de las 
estrategias didácticas de los docentes, así como la percepción que tienen de sus 
propias habilidades metacognitivas en el proceso de enseñanza-aprendizaje.  La 
investigación no pretende resolver un problema, sino describirlo a profundidad. 
Con ello se busca ofrecer una mayor perspectiva teórica sobre la situación 
abordada y ofrecer diferentes puntos de vista relacionados con el tema que 
permitan plantear posibles acciones educativas al respecto, o bien, el 
planteamiento más certero de hipótesis de trabajo.  
De acuerdo con el contexto anterior, la presente investigación doctoral se 
enfoca en dos preguntas básicas:  
1) ¿Cómo describen los estudiantes las estrategias didácticas de los 
docentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje en el Instituto Tecnológico de 
Costa Rica? 
2) ¿Cómo perciben los estudiantes sus propias habilidades metacognitivas 






Como el enfoque fenomenográfico busca describir la percepción que los 
participantes tienen sobre un tema o fenómeno social, ambas preguntas pueden 
sintetizarse en los siguientes términos:  
¿Cómo perciben los estudiantes las estrategias didácticas de los docentes y sus 
propias habilidades metacognitivas en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
universitarios del Instituto Tecnológico de Costa Rica? 
A partir de esta pregunta central se pueden plantear una serie de preguntas 
complementarias, en orden a profundizar el tema en cuestión, como las 
siguientes: 
a. ¿Cómo perciben los estudiantes la enseñanza y el aprendizaje en el 
contexto universitario? 
b. ¿Qué valor atribuyen los estudiantes a las habilidades metacognitivas 
para el aprendizaje en el contexto universitario? 
c. ¿Qué valor atribuyen los estudiantes a las estrategias didácticas de los 
docentes para potenciar o no habilidades metacognitivas para el aprendizaje en 
el contexto universitario? 
d. ¿Qué tipo de habilidades metacognitivas emplean los estudiantes para el 
aprendizaje cuando perciben estrategias didácticas poco efectivas en los 
profesores? 
e. ¿Qué conocimiento tienen los estudiantes universitarios del concepto 
“habilidades metacognitivas” y su relación con el aprendizaje? 
2. Objetivos de la investigación 
En este apartado se describen los objetivos que orientan y pretende alcanzar 
esta investigación. A continuación, se enuncian el objetivo general y los objetivos 






2.1. Objetivo general 
Describir la percepción que tienen estudiantes de las estrategias didácticas de 
los docentes y la percepción que tienen de sus propias habilidades 
metacognitivas en los procesos de enseñanza-aprendizaje universitarios en el 
Instituto Tecnológico de Costa Rica. 
2.2. Objetivos específicos 
a) Exponer algunos fundamentos teóricos de los conceptos enseñanza, 
aprendizaje, didáctica, habilidades cognitivas y metacognitivas en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje universitario. 
b) Sistematizar la descripción que hacen estudiantes de las estrategias 
didácticas de los docentes del Instituto Tecnológico de Costa Rica en el 
proceso de enseñanza. 
c) Describir la percepción que tienen estudiantes del Instituto Tecnológico 
de Costa Rica de sus propias habilidades metacognitivas en el proceso de 
aprendizaje. 
d) Describir el concepto que tienen estudiantes sobre docencia, enseñanza, 
aprendizaje, estrategias didácticas y habilidades metacognitivas en el 
contexto universitario del Instituto Tecnológico de Costa Rica. 
3. Supuestos teóricos 
En el enfoque cualitativo, afirma Martínez (2012, p. 175) no se formula una 
hipótesis a verificar ya que se está abierto a todas las hipótesis plausibles, y se 
espera que la mejor hipótesis emerja del estudio de los datos. De acuerdo con 
Martínez, en un enfoque cualitativo es muy difícil que el investigador tenga la 
mejor hipótesis, porque de lo contrario no haría falta hacer la investigación. Por 
lo tanto, el enfoque cualitativo no formula hipótesis de trabajo. No obstante, se 
pueden plantear supuestos para orientar el análisis de la información. De 







1) Los estudiantes perciben las estrategias didácticas de los profesores del 
Instituto Tecnológico de Costa Rica mayoritariamente magistrales e 
inadecuadas para potenciar habilidades metacognitivas para el 
aprendizaje. 
2) Los estudiantes perciben las estrategias didácticas de los profesores del 
Instituto Tecnológico de Costa Rica adecuadas para potenciar 
habilidades metacognitivas para el aprendizaje. 
4. Justificación. 
En el Tecnológico de Costa Rica no existen estudios, ni cuantitativos ni 
cualitativos, de la percepción de estudiantes sobre las estrategias didácticas en 
la enseñanza utilizadas por profesores universitarios. Tampoco se han realizado 
estudios concretos sobre las habilidades metacognitivas de estudiantes 
universitarios para enfrentar su aprendizaje o la forma como los estudiantes 
juzgan a través de sus habilidades cognitivas la eficacia de las estrategias 
didácticas de los profesores. No obstante, se pueden citas dos trabajos 
relacionados indirectamente con el presente tema de investigación.  
Garita (2008), analiza algunos temas relacionados con las técnicas y estrategias 
de aprendizaje en universitarios, así como la sugerencia de utilizar estrategias 
metacognitivas en la docencia universitaria. Garita aborda la reflexión en torno 
al uso de la didáctica universitaria, pero no se trata de un estudio propiamente 
hablando. 
Fëdorov y Lira (2007), analizan la necesidad de contar con un modelo de 
educación superior diferente al actual con el objetivo de generar y desarrollar 
el pensamiento crítico en los estudiantes. Se trata de una investigación de corte 
descriptivo y cuantitativo que busca determinar la percepción y apreciación de 
los estudiantes respecto a la incidencia de los foros virtual y presencial en el 
desarrollo del pensamiento crítico. El trabajo busca implementar estas 
estrategias como posibles herramientas didácticas para potenciar el 






Otros trabajos sobre docencia universitaria en el medio costarricense se han 
realizado en la Universidad de Costa Rica, la Universidad Nacional de Costa Rica, 
y la Universidad Estatal a Distancia. Todos ellos, sin embargo, no tienen relación 
directa con el tema de esta investigación.  
La literatura revisada (estado del arte) demuestra que no existen investigaciones 
sobre el tema que aquí se desarrolla, lo que permite justificar su realización. Por 
tal motivo, es relevante abordar la presente investigación porque contribuye 
con la comprensión del quehacer docente universitario del Instituto 
Tecnológico de Costa Rica, así como con el conocimiento de las habilidades 
cognitivas presentes en estudiantes universitarios activos. 
Si bien es cierto que el tema sobre habilidades metacognitivas en estudiantes y 
las estrategias didácticas utilizadas por docentes son objeto de muchas 
investigaciones, la novedad del tema se puede justificar por su abordaje: desde 
un enfoque fenomenográfico se describe la percepción que tienen los 
estudiantes universitarios sobre el alcance y efectividad de las estrategias 
didácticas que utilizan los docentes, así como la descripción que tiene ellos de 
sus propias habilidades metacognitivas para el aprendizaje.  
Por su parte, el enfoque cualitativo de la investigación reporta otro elemento 
innovador, porque el interés se enfoca en estudiar, analizar y describir las 
cualidades de un tema-problema y no en generalizar datos. Dentro de la 
novedad del enfoque cualitativo merece destacar el uso de la fenomenografía, 
como herramienta de investigación educativa.  
La investigación procura ofrecer algún aporte a la educación en general, 
especialmente a la educación superior, universitaria. Uno de estos aportes lo 
constituye el enfoque cualitativo fenomenográfico, como técnica para abordar 
la docencia a nivel universitario. Otros aportes se relacionan directamente con 
la descripción que se hace de las estrategias didácticas que implementan los 
docentes, desde la percepción de los sujetos implicados en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje, los estudiantes, así como el conocimiento que los 






De acuerdo con lo anterior, se espera que esta investigación proporcione 
conocimientos sobre el alcance y efectividad de las estrategias didácticas que 
implementan los docentes y el conocimiento o la ausencia de habilidades 
metacognitivas en estudiantes universitarios.   
5. Alcances y limitaciones 
La validez de esta investigación se demarca dentro de un enfoque cualitativo 
fenomenográfico. La confiabilidad en el procesamiento de los datos se basa en 
técnicas documentales, grupos de enfoque y cuestionarios, ampliamente 
utilizadas en investigaciones, tanto cuantitativas como cualitativas. 
La investigación se realiza con una población de estudiantes provenientes de los 
cursos Seminario de Ética en la Ingeniería y Seminario de Estudios Filosóficos 
que imparte la Escuela de Ciencias Sociales del Instituto Tecnológico de Costa 
Rica, en la sede central de Cartago, Costa Rica. Cada curso tiene en promedio 25 
estudiantes. Participan tres grupos en trabajando con cuestionarios y un grupo 
de trabajando en un Focus Group. Este punto se ampliará en la sección 
correspondiente a la población y la muestra. 
El estudio de campo se realiza en dos etapas diferentes. La primera etapa 
durante el segundo semestre del año 2017, que comprende los meses de julio a 
noviembre, y la segunda etapa en el primer semestre del año 2018, que 
comprende los meses de febrero a junio. En la primera etapa se trabaja durante 
todo el semestre con un grupo de enfoque, en la segunda, durante el primer mes 
principalmente, a través de la formulación de un cuestionario para recabar 
información fenomenográfica y discusiones abiertas sobre el tema. 
Esta población no constituye una muestra representativa de la totalidad de 
estudiantes de esta universidad. El enfoque cualitativo no se rige bajo los 
criterios de una investigación cuantitativa. En este sentido, para asegurar en 
todo momento la objetividad del estudio, no se puede afirmar que los resultados 
de la investigación describen en su totalidad al docente del Instituto Tecnológico 
de Costa Rica, ni a todos los estudiantes de esta universidad. Los resultados y 






esta población de estudiantes-participantes tienen de la enseñanza 
universitaria en esta institución.  
Esto quiere decir que los resultados y conclusiones que se obtengan aquí 
requieren ser replicados con otras investigaciones que trabajen bajo el mismo 
enfoque metodológico dentro de la institución, con el fin de comparar otros 







Capítulo II.  Marco teórico   
En este apartado se exponen los aspectos teóricos que fundamentan la presente 
investigación. Antes, no obstante, se hacen algunas acotaciones metodológicas 
relacionadas que justifican el enfoque de investigación cualitativo, en relación 
con la prevalencia descalificadora de paradigmas cuantitativos. 
La perspectiva teórica es fundamental en toda indagación académica. En 
palabras de Rocha (2015, p. 152), “el marco teórico tiene el propósito fundamental 
de dar a la investigación un sistema de conceptos y proposiciones que permitan 
abordar el problema en estudio”. También se dice que “el marco teórico 
comprende las teorías que sustentan debidamente el problema y, en general, 
toda la investigación; es decir, son teorías y enfoques teóricos que se consideran 
válidos para el correcto encuadre del problema” (García, 2017, p. 106).  
La importancia del marco teórico es innegable en la medida en que expone el 
conocimiento existente sobre el tema en estudio. Sin embargo, se tiene que 
tomar en cuenta que no existe una forma, ni única ni correcta, de presentar el 
marco de referencia. Contamos con una serie de orientaciones metodológicas, 
pero ninguna de ellas tiene carta de legitimidad sobre otra. Incluso, algunos 
autores que gozan de popularidad en el mercado de la metodología de la 
investigación, como Hernández (con frecuencia conocido como Sampieri), 
afirma que “es importante aclarar que “marco teórico” no es lo mismo que 
“teoría”; por tanto, no todos los estudios que incluyen un marco teórico tienen 
que fundamentarse en una teoría” (2014, p. 60). Esta afirmación nos posiciona 
en la discusión sobre la legitimidad de los procedimientos metodológicos, no 
porque carezcan de objetividad, sino porque a menudo nos casamos con una 
única perspectiva metodológica, dificultando el terreno de la investigación 
académica.  
Este punto lo dejan claro dos autores. Martínez afirma que “es necesario 
enfatizar que el «marco teórico» que se antepone a cualquier investigación 
cualitativa es, generalmente, sólo «teórico-referencial», es decir, fuente de 






Servirá para contrastar, después, nuestras conclusiones con las de otros autores 
y, así, entenderlas mejor, pero nunca para forzar e imponer una interpretación 
determinada.” (2012, p. 174). Por su parte, García sostiene que “no hay una 
manera única e infalible para elaborar un marco teórico (…). Su elaboración se 
resume en el o los capítulos de una tesis, libro especializado reporte de 
investigación. No es adecuado que dicho documento se le enuncie como marco 
teórico, en razón de que en él se aborda el objeto en estudio. Lo apropiado es 
que los capítulos y sus subdivisiones refieran convenientemente la parte del 
objeto u aspecto de la que se ocupan” (2014, p. 129-133). 
De acuerdo con lo anterior, el marco de referencia teórico que aquí se expone, 
se hace en función de una serie temas que configuran la presente pesquisa 
académica. Cada sección profundiza y expone ampliamente los conceptos que 
demarcan el tema central de la tesis y el problema de investigación. Estos 
conceptos, conocidas como variables en el contexto de la investigación 
cuantitativa, son enseñanza, aprendizaje, didáctica, cognición y metacognición. 
Cada uno de estos conceptos, desde luego, se amplían como corresponde.  
Para finalizar, el marco teórico es una exposición objetiva del conjunto de 
conocimientos que demarcan el tema o problema de investigación en el que no 
median interpretaciones personales. Por tanto, seguidamente se expone los 
principales puntos de los trabajos consultados, los cuales se contrastarán con 







I. Enseñanza en el contexto universitario  
Resumen de contenido 
Este apartado expone una serie de planteamientos sobre el proceso de 
enseñanza, centrando su atención en la enseñanza universitaria. Parte de la 
tesis de que la enseñanza universitaria desde el enfoque cognitivo se enfoca 
fundamentalmente en lograr la autonomía del estudiante en el proceso de 
aprendizaje. Por otra parte, destaca las acciones investigativas que el proceso 
de enseñanza implica, como el diagnóstico, el planteamiento de hipótesis, el 
diseño de estrategias, la innovación e implementación de mejores prácticas 
educativas. A su vez expone el concepto de modelos pedagógicos y la 
importancia que tienen para orientar a los docentes en la elaboración, el análisis 
de programas de estudio y en la sistematización del proceso de enseñanza-
aprendizaje. Se describen aspectos básicos de algunos modelos de enseñanza o 
modelos pedagógicos, entre ellos, el modelo tradicional, el modelo conductista, 
el modelo constructivista y el modelo cognitivista.  
1. La enseñanza en la universidad 
¿Qué es enseñar? Es la pregunta clave por responder. Enseñar está 
estrechamente relacionado con aprender. Por eso se habla siempre de procesos 
de enseñanza y aprendizaje. 
Algunos autores señalan que la motivación juega un papel crítico en los 
estudiantes universitarios porque ellos tienen mayor autonomía sobre qué, 
cuándo y cómo estudian y aprenden. Si los estudiantes universitarios 
consideran que los contenidos de un curso no son importantes para ellos, no 
encontrarán ningún valor en estudiarlos ni en ocuparse de conductas que no les 
permita adquirir un aprendizaje significativo. Es así que la motivación juega un 
papel importante, tanto para el aprendizaje como para la enseñanza. Sin 
embargo, la motivación para aprender no es un asunto únicamente del 
estudiante. Los docentes también requieren de motivación para enseñar. Y esto 
por una simple razón: los profesores también se desmotivan ante estudiantes 






Por lo general, se habla de motivación en la enseñanza, como si fuera algo 
exógeno, algo objetual que se puede simplemente aplicar a un grupo de 
estudiantes en el salón de clases, y los estudiantes se motivan sin más. Motivar 
el aprendizaje no es una tarea que el docente deba llevar como una cruz. Es una 
tarea compartida. El deseo de enseñar profundamente, debe acompañarse 
también por el deseo de aprender con profundidad. Esto implica reconocer que 
la universidad es un espacio de formación integral, y no únicamente técnica. 
Tanto los estudios teóricos son importantes para analizar la complejidad del 
mundo, como la formación técnica es importante para resolver problemas 
prácticos. Sin embargo, aquella no produce industria, ni la formación técnica 
sustituye al pensamiento crítico filosófico.   
Esta investigación considera el enfoque cognitivo como perspectiva teórica para 
el análisis del proceso de enseñanza y aprendizaje. La enseñanza universitaria, 
desde el enfoque cognitivo, persigue fundamentalmente la autonomía del 
estudiante en el proceso de aprendizaje. La sociedad del conocimiento y la 
información arroja diariamente gran cantidad de contenidos que pierden 
actualidad con prontitud. El estudiante universitario no puede seguir el mismo 
esquema de aprendizaje tradicional, basado en la memorización de contenidos 
específicos, sino más bien desarrollar competencias que le permitan alcanzar 
un aprendizaje autónomo para utilizar de manera novedosa los conocimientos 
adquiridos y generar nuevos conocimientos. Es el reto de un nuevo paradigma 
del aprendizaje universitario que requiere también de un cambio de paradigma 
en la enseñanza.  
De acuerdo con Pozo y Mateos (2009, p.56-57), la enseñanza universitaria se ha 
centrado en la formación teórica y menos en la formación práctica. Y si la 
formación es práctica, se enfoca en una formación técnica que capacita a los 
estudiantes para la reproducción rutinaria de soluciones ya conocidas, en lugar 
de nuevas soluciones a verdaderos problemas. La enseñanza universitaria debe 
dirigirse hacia la formación de profesionales reflexivos y no tanto hacia una 
formación esencialmente teórica ni técnica. La formación teórica permite saber 
lo que se tiene que hacer, pero no saber cómo hacerlo. Lo mismo que la 
formación técnica, que capacita para reproducir acciones conocidas, pero no 






El enfoque cognitivo busca generar un cambio en los estudiantes para que 
logren cada vez mayor autonomía en su aprendizaje, de modo que ante 
cualquier contexto de aprendizaje ejerzan la capacidad de planificar, supervisar 
y evaluar su propio aprendizaje. Se trata de una enseñanza que promueva 
asumir la autonomía del aprendizaje de manera gradual. El profesor tiene que 
perder el control sobre el estudiante al tiempo que le ayuda al estudiante a tener 
autonomía y control sobre su propio aprendizaje. El enfoque cognitivo en el 
contexto universitario considera que para que haya alumnos competentes en su 
aprendizaje tienen que haber profesores competentes en su enseñanza (Pozo y 
Mateos, 2009, p. 63-65). 
Ahora bien, el enfoque cognitivo no es ni el único ni el mejor enfoque posible en 
enseñanza. Existen, como en toda disciplina, diversos enfoques para abordar un 
mismo objeto de estudio. Aunado a esto, la innovación educativa nos impulsa a 
mejorar continuamente el estado actual de la educación, cuando encontramos 
que alguna situación particular incide en que la experiencia de enseñanza y 
aprendizaje se esté logrando de forma satisfactoria. La innovación no es una 
moda, sino una forma de responder a las crisis que experimenta el propio 
proceso pedagógico.  
El siguiente apartado expone cuatro modelos de enseñanza clásicos en el ámbito 
educativo, tanto en la educación básica como en la educación superior 
universitaria. Estos modelos son el modelo magistral, el conductismo, el 
constructivismo y el cognitivismo. Antes, sin embargo, es importante tener 
claro qué se entiende por modelos de enseñanza, con especial atención en la 
enseñanza universitaria.  
2. Modelos de enseñanza 
Enseñar es un proceso pragmático que pretende alcanzar ciertos objetivos de 
acuerdo con una estrategia secuencial y combinada. El proceso de enseñar 
implica planear, orientar y controlar el aprendizaje del alumno (Díaz y Martins, 
1997, p. 38). La forma como se planifica, orienta y controla el aprendizaje 
depende de los diferentes enfoques pedagógicos o teorías educativas, conocidos 






Todos los métodos de enseñanza se pueden orientar por un mismo esquema 
básico. Este esquema sugiere cuatro puntos clave: 
1)  Todo proceso de enseñanza debería partir de la comprobación del 
estado actual de conocimientos del alumno sobre el tema a tratar, así 
como de la actitud hacia el objeto de aprendizaje. 
2) Se deben establecer objetivos clave de enseñanza. Estos objetivos pueden 
ser de tres tipos básicos: cognoscitivos, afectivos y motores. Si el interés 
es desarrollar conocimientos y habilidades intelectuales, hablamos de 
objetivos cognoscitivos; si el interés se enfoca en desarrollar actitudes y 
valores, tenemos objetivos afectivos; y si el interés es desarrollar 
destrezas motoras, el objetivo se concentra en los aspectos motores. 
Estos objetivos de enseñanza buscan alcanzar un logro expresado en 
términos de conducta.  
3) La vivencia de experiencias indispensables en los alumnos a través de la 
exposición a situaciones y actividades estimuladoras.  
4) Realimentación o evaluación formal o informal de los resultados y 
progresos que obtiene el alumno (Díaz y Martins, 1997, p. 39-40). 
El proceso de enseñanza implica una serie de acciones investigativas que 
permiten hacer diagnósticos, plantear hipótesis, diseñar estrategias, innovar e 
implementar las mejores prácticas educativas. El proceso de enseñanza busca 
definir qué se enseña y cómo se enseña, con el objetivo de que el estudiante 
construya conocimientos, así como para la mejora continua de la calidad 
educativa. Qué se enseña implica una posición sociopolítica que se plasma en el 
currículo, y cómo se enseña implica las técnicas de enseñanza que el docente 
utiliza para potenciar el aprendizaje en los alumnos (Seas, 2016, p. 33). 
La idea anterior respecto a qué y cómo se enseña es de Porlán (1983), que 
también comprende el qué y cómo evaluar el aprendizaje.  Estas preguntas 
pretenden identificar las características fundamentales de un modelo 
pedagógico. ¿Qué enseñar? La pregunta sugiere dar cuenta de qué contenidos, 
en qué secuencias, en qué orden, y relevancia se da el proceso de enseñanza. 






proceso de enseñanza, donde los estilos de enseñanza y de aprendizaje juegan 
un papel relevante. ¿Qué y cómo evaluar? Esto es, los instrumentos de 
comprobación y los contenidos implicados en el proceso de enseñanza (Gómez 
y Polanía, 2008, p. 41).  
Este esquema secuencial es de mucha importancia por la simplicidad en la que 
se presenta el proceso de enseñanza y aprendizaje, iniciando por la lógica 
interna del desarrollo de un contenido educativo, planteando la forma como se 
tendrá que desarrollar el contenido, y finalizando con los instrumentos de 
evaluación que permitirán comprobar el desarrollo de los contenidos 
educativos.  
De acuerdo con lo anterior, el proceso de enseñanza se realiza de manera 
intencional, planificando la acción educativa a conseguir. La planificación puede 
partir del currículo, de los planes y programas de estudio, de modelos 
pedagógicos y teorías educativas. A partir de estos insumos se logra diseñar el 
proceso de enseñanza que responde al contexto en el que será utilizado (Seas, 
2016, p. 33-34).  
La investigación educativa puede proporcionar diferentes modelos 
pedagógicos. Los modelos pedagógicos permiten ordenar el proceso de 
enseñanza para lograr resultados de aprendizaje más efectivos en los 
estudiantes. Los modelos pedagógicos no necesariamente se desprenden de 
investigaciones estrictamente educativas. Muchos modelos pedagógicos 
provienen de investigaciones en otros campos del saber, como, por ejemplo, la 
psicología. 
Los modelos pedagógicos son teorías o enfoques, patrones conceptuales que 
permiten esquematizar adecuadamente los diferentes elementos implicados en 
la práctica educativa. Requieren de un enfoque, de una metodología y de 
instrumentos de evaluación de los aprendizajes. Orientan a los docentes en la 
elaboración y análisis de los programas de estudios, y en la sistematización del 






Existen diferentes clasificaciones o enfoques teóricos sobre la enseñanza que se 
desprenden o son parte de los modelos pedagógicos con un alcance teórico-
práctico. Todo modelo pedagógico tiene el propósito fundamental de lograr la 
eficiencia en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Cabe rescatar que existe 
cierta discusión sobre si se debe llamar modelo pedagógico o modelo educativo. 
Sobre este punto no se discute en esta investigación. Y se parte más bien de la 
idea de que diferentes enfoques, provenientes o no de las ciencias educativas, 
permiten modelos de enseñanza que podrían utilizarse como insumos para 
diseñar estrategias didácticas para el aprendizaje.   
A continuación, se describen aspectos básicos de tres modelos de enseñanza o 
modelos pedagógicos: el modelo tradicional, el conductismo, el constructivismo 
y el cognitivismo. Ninguno de estos modelos se describe términos históricos, 
sino de contenido. Es decir, el objetivo no consiste en demarcar en su contexto 
histórico cada modelo, sino en exponer el contenido de cada modelo de 
enseñanza.  
2.1. La enseñanza desde el modelo tradicional. 
La enseñanza magistral es el modelo pedagógico por excelencia. El profesor 
transmite contenidos, y el estudiante se limita a ser un receptor pasivo. La 
evaluación se hace a través de exámenes que dan cuenta del aprendizaje 
obtenido por los estudiantes, los cuales deben reproducir de memoria las 
enseñanzas del profesor. Es un modelo que no implica ninguna elaboración 
didáctica, excepto hablar. Por modelo magistral se entiende la actitud rutinaria 
de impartir clases explicando a los estudiantes un tema únicamente a través del 
discurso oral. 
El modelo tradicional no sólo está presente en el nivel escolar, sino que atraviesa 
el nivel secundario y permanece en el universitario. A través de una enseñanza 
centrada en la figura del profesor, se intenta modelar el aprendizaje del 
estudiante, quien tendrá que dar cuenta de su conocimiento a través de 







El modelo tradicional conserva los ideales del periodo medieval: procura formar 
al estudiante mediante la acción de moldear su carácter, voluntad, virtud y 
conducta tomando como ejemplo de modelo la figura del profesor. El modelo 
educativo tradicional o enseñanza tradicional, se centra en el profesor, quien 
determina todo el proceso de enseñanza y aprendizaje.  
Desde su perspectiva histórica, este modelo de enseñanza persigue a través de 
la disciplina y la voluntad, depositar en el estudiante las facultades del alma. Se 
consideraban facultades del alma el entendimiento, la memoria y la ética.   El 
método de enseñanza por excelencia es academicista y magistral, enfocando su 
atención en transmitir a través de la disciplina para lograr en los estudiantes 
entendimiento y memorización de contenidos. El estudiante es un receptor de 
contenidos y el docente una autoridad que enseña. El estudiante repite lo más 
fielmente posible el contenido de aprendizaje que el profesor expone. El 
aprendizaje es academicista y verbalista. En síntesis, es un modelo que enfatiza 
en una enseñanza para la transmisión y reproducción de los aprendizajes 
(López, 2007, p. 49; Seas, 2016, p. 78; Rojas, 2016, p. 83). 
El modelo tradicional también es el modelo predominante en la enseñanza 
universitaria. Si bien es cierto que ha existido una tendencia en el ambiente de 
la docencia universitaria hacia otros modelos educativos, el modelo tradicional 
sigue monopolizando la enseñanza universitaria porque, aunque el profesor ha 
cambiado su concepción, no así su actitud hacia la enseñanza. Esta metodología 
tradicional privilegia aún el examen, la acumulación de contenidos que deben 
reproducirse literalmente como indicador de aprendizaje. El examen, bajo este 
enfoque, comprueba conocimientos adquiridos o datos memorizados. (López, 
2007, p. 49).  
2.2. La enseñanza desde el modelo conductista 
El punto de vista epistemológico del conductismo es el empirismo. Este 
supuesto epistemológico afirma que el origen del conocimiento es la 
experiencia. El conocimiento es un reflejo de la realidad que se acumula en la 
mente de los sujetos por mecanismos asociativos de estímulos y respuestas. El 






psicológicos del aprendizaje orientados a la modificación de la conducta. El     
conductismo afirma que las fuerzas externas del medio provocan respuestas 
determinadas en las personas. Estas fuerzas externas pueden provocar o 
debilitar respuestas específicas en las personas, logrando que aumente o 
disminuya la probabilidad de que surja la conducta. Por tanto, el conductismo 
estudia y describe las conductas observables, medibles y cuantificables de las 
personas (Escribano, 2004, p. 304-307; Picado, 2006, p. 54).  
Los modelos de enseñanza conductual se aplican en todos los niveles de la 
educación, desde preescolar hasta secundaria, pero especialmente en la 
educación especial.  Según este enfoque, el aprendizaje está condicionado por 
el grado de estímulos que ofrece el ambiente. El sujeto que aprende es un 
receptor pasivo de las influencias externas del ambiente.  Esto tiene relevancia 
aplicado al contexto educativo porque si los docentes logran regular o controlar 
las fuerzas del medio que causan ciertas conductas en los estudiantes, podrían 
modelar el entorno para aumentar el aprendizaje.  En este sentido, la teoría 
conductista se interesa por las conductas observables que se pueden modificar 
mediante la manipulación de estímulos ambientales. Este modelo ha tenido 
éxito en la promoción de diferentes conductas académicas: escritura creativa, 
creación de conductas sociales, control conductas agresivas, crecimiento 
personal, autocontrol de conductas disfuncionales, eliminación de conductas 
fóbicas, ansiosas o de estrés (Escribano, 2004, p. 305; Picado, 2006, p. 54). 
El conductismo en el contexto del aprendizaje parte de tres principios básicos. 
1) El principio de continuidad, afirma que el estímulo y la respuesta se producen 
en intervalos cortos que terminan asociándose hasta que el estímulo empieza a 
provocar automáticamente la respuesta. 2) La ley del ejercicio, afirma que la 
conducta de un estudiante es la respuesta a los estímulos frecuentes que 
provoca la escuela o los docentes, logrando una eficiencia en el aprendizaje en 
virtud de la automatización que genera la repetición de actos. 3) La ley del efecto, 
afirma que el aprendizaje se da como resultado del estímulo-respuesta que 






El conductismo está asociado a los estímulos y respuestas que recibe el 
individuo del ambiente que lo rodea, y de esta forma produce el conocimiento. 
De acuerdo con los estímulos que ofrece el ambiente, en un individuo se puede 
intensificar o debilitar un cierto tipo de aprendizaje. Este enfoque ve al sujeto 
como un ente pasivo, el cual se puede moldear de acuerdo con las influencias 
que provee el ambiente.  Esto sugiere que la manipulación de estímulos 
ambientales se puede modelar para lograr o aumentar el aprendizaje que se 
quiere.  
2.3. La enseñanza desde el modelo constructivista 
El constructivismo sostiene que el individuo, en su aspecto cognitivo, social y 
afectivo, no es simplemente un producto del ambiente ni el resultado de sus 
disposiciones internas, sino una construcción propia. El sujeto impone al 
mundo un significado a partir de su experiencia. La realidad es un proceso 
constructivo (Carretero, 2005, p. 24; Soler, 2006, p. 30). 
Para el constructivismo, en el proceso de aprendizaje entran en juego aspectos 
cognitivos, afectivos y relacionales. Cuando el sujeto aprende incorpora en su 
estructura de conocimiento una mayor cantidad de información y adquiere 
capacidades que lo disponen positivamente a un nuevo aprendizaje.  En este 
sentido, los estudiantes son los protagonistas en su proceso de aprendizaje. La 
experiencia de los estudiantes les permite la construcción de su propio 
conocimiento. El constructivismo se enfoca en la creación y modificación de 
pensamientos, afirmando que el ser humano siempre parte de aprendizajes 
previos. El aprendizaje está influenciado por el contexto cultural en el que están 
inmersos los sujetos. Los sujetos que aprenden toman información del mundo 
y construyen su propia versión del conocimiento dentro de un área concreta del 
saber.  Esto porque el ser humano al abordar una situación nueva está dotado 
de una cantidad de conocimientos, experiencias, emociones, prejuicios, etc., 
que influyen positiva o negativamente en el nuevo aprendizaje (Stevenson, 2004, 
p. 58-59; Soler, 2006, p. 29). 
En relación con el aprendizaje, el constructivismo tiene dos conceptos clave: 






elabora una representación personal de la información, la reorganiza y le da un 
significado y sentido, logrando con ello aprendizajes.  El aprendizaje es proceso 
autorregulado por la actividad creativa e interpretativa del sujeto que aprende 
quien otorga un significado personal al conocimiento dentro del contexto 
sociocultural en el que se encuentra.  Desde la perspectiva constructivista, es 
muy importante la forma como se presentan los contenidos de aprendizaje en 
el despliegue de la enseñanza, porque puede facilitar o dificultar la construcción 
de conocimientos, la atribución sentido y significados, y modificación de los 
esquemas (Stevenson, 2004, p. 60; Soler, 2006, p. 30). 
El enfoque de enseñanza constructivista utiliza una serie de conceptos para 
orientar su práctica, tales como esquema de conocimiento, autoconcepto, 
conflicto cognitivo, atribución de sentido, actividad constructiva interna, entre 
otros.  
El constructivismo afirma que el conocimiento no es una copia de la realidad, 
sino una construcción del ser humano a partir de sus esquemas propios. La 
construcción de estos esquemas depende de dos aspectos básicos: de la 
representación inicial de la nueva información y de la actividad que se 
desarrolla al respecto.  Los esquemas son representaciones de situaciones 
concretas o de conceptos que permiten manejar ambos internamente para 
enfrentarse a situaciones iguales o parecidas en la realidad.  El constructivismo 
sostiene que trabajar con contenidos que satisfagan intereses y necesidades de 
los estudiantes facilita su actividad constructiva (esquemas) de aprendizajes. 
Cuando los contenidos están organizados, relacionados y contextualizados 
permite que los estudiantes establezcan relaciones valiosas y pertinentes entre 
los conocimientos previos y el nuevo contenido, estimulando la actividad mental 
y el aprendizaje. Un ejemplo de esquema es el esquema de presión, el que 
construyen los niños cuando aprenden a tomar objetos. En las personas adultas 
los esquemas son más complejos, como los esquemas sobre nociones 
académicas que orientan la comprensión de la realidad (Stevenson, 2004, p. 58-






El constructivismo parte de una serie de supuestos epistemológicos que 
sustenta su marco teórico. Siguiendo el planteamiento de Soler (2006, p. 30), 
estos supuestos teóricos, esencia del constructivismo, se pueden resumir en los 
siguientes términos. 1). Considera que el aprendizaje es un proceso cognoscitivo 
por medio del cual el sujeto construye una representación de la realidad. 2) La 
representación de la realidad es una interpretación personal, una perspectiva 
sobre el mundo externo. 3) El aprendizaje es un proceso cooperativo. La 
conceptualización de la realidad depende de compartir perspectivas con otros 
sujetos sobre un problema particular. 4) El aprendizaje es un proceso activo. A 
partir de la experiencia del sujeto se construye el significado de lo que se 
conoce. 5) El conocimiento está situado en un contexto sociocultural producto 
de una comunidad de aprendizaje. 6) La evaluación del aprendizaje está 
integrada en la tarea de aprender, cuando se puede verificar que el aporte de 
los sujetos permite ampliar el objeto especifico de aprendizaje. 7) El resultado 
del aprendizaje se expresa en las diversas interpretaciones y construcciones 
mentales que formulan los sujetos.              
El constructivismo tiene una serie de características, pese a la cantidad de 
interpretaciones y variaciones que presenta. Soler (2006, p. 34-35) afirma que un 
enfoque constructivista está presente cuando se mantienen de manera 
simultánea estas características: 1) El sujeto es activo cuando él mismo procesa 
e integra nueva información a su experiencia previa de aprendizaje. 2) A partir 
de varios sujetos se reúnen perspectivas múltiples para construir una visión 
integrada de un conocimiento particular. 3) El proceso de aprendizaje demanda 
colaboración y cooperación de todos los miembros de la comunidad de 
aprendizaje con el fin de sintetizar y conferir significado al conocimiento 
construido. 4) El control del proceso de aprendizaje surge de la interacción 
activa de los aprendices, de los docentes y del medio sociocultural. 5) Se evita el 
conocimiento fuera de contexto y privado de significado compartido, y se 
mantiene un ambiente auténtico con experiencias de la vida real. 6) En la 
solución de problemas reales, el contacto entre aprendices permite conexiones 
más sólidas entre lo que se aprende y las situaciones concretas de la vida (Soler, 






En el proceso de aprendizaje los aspectos cognitivos, afectivos y relacionales son 
muy importantes. De ahí que diseñar estrategias didácticas bajo este enfoque 
implica trabajar con contenidos que satisfagan intereses y necesidades de los 
estudiantes para facilitarles el aprendizaje. La adecuada presentación de los 
contenidos de aprendizaje puede facilitar o no la construcción de conocimientos 
en los estudiantes. En este sentido, la organización de contenidos debe de estar 
relacionada y contextualizada para que ellos mismos logren establecer 
relaciones valiosas y pertinentes de conocimientos. El ser humano siempre 
parte de aprendizajes previos que le permite construir conocimientos.  
2.4. La enseñanza desde el modelo cognitivista 
Desde el enfoque cognitivo, la enseñanza centra la atención en los procesos 
cognitivos y en la capacidad que tienen los estudiantes para aprender. 
La enseñanza desde el enfoque cognitivo se centra en los diversos temas 
relacionados con el aprendizaje, el conocimiento, el razonamiento, la emoción, 
la memoria, entre otros. Algunos autores llaman al modelo de enseñanza 
cognitivo pedagogía cognitiva (Alvarado y Barba, 2016, p. 28-30). La pedagogía 
cognitiva tiene como prioridad el aprendizaje basado en problemas, el cual 
contribuye con la formación en competencias, fundamental en educación 
superior o universitaria. En el contexto universitario el desarrollo de las 
competencias de resolución de problemas es fundamental. Cuando se habla en 
pedagogía cognitiva de aprendizaje basado en problemas se refiere a los 
procesos educativos que compromete a los estudiantes a investigar y resolver 
cooperativamente diferentes situaciones problemáticas.  
Los modelos de enseñanza de enfoque cognitivo sostienen que el aprendizaje es 
una reestructuración activa de percepciones e ideas y no una reacción pasiva 
ante los estímulos y refuerzos externos. La enseñanza debe partir de las 
habilidades, estrategias y modelos conceptuales que los estudiantes poseen, y 
por esta razón el énfasis se enfoca en la mente de los alumnos, para potenciar 
la inteligencia, la creatividad, el pensamiento crítico y reflexivo. El modelo 
cognitivo privilegia la importancia de las capacidades propias del individuo en 






dando importancia al lenguaje y la percepción como instrumentos del 
aprendizaje (Escribano, 2004, p. 284). 
El modelo cognitivo de aprendizaje tiene un carácter procesual, es decir, pone 
mayor incidencia en los procesos de aprendizaje que en el resultado, y se trabaja 
más con el concepto de habilidad de las facultades propias del ser humano, 
como la atención, la memoria, la percepción, entre otras.  
Las teorías del desarrollo cognitivo ofrecen una base científica a la educación 
para dar cuenta de los mecanismos cognitivos implicados en el aprendizaje. 
Estos enfoques se han centrado en tres puntos básicos: cómo funciona la mente 
de los niños en los diversos estadios del desarrollo, cómo hacen los niños la 
transición de un estadio al siguiente, qué puede hacer la educación para 
garantizar que los niños alcancen su potencial cognitivo. En sentido general, el 
interés por potenciar el desarrollo cognitivo desde este enfoque de enseñanza 
se da en todos los niveles o etapas del desarrollo, esto es, adolescentes y adultos. 
El interés fundamental consiste en optimizar el potencial intelectual de los 
estudiantes. (Escribano, 2004, p. 285). 
Los modelos de enseñanza desde una perspectiva cognitiva están directamente 
relacionados con las teorías cognitivas del aprendizaje. Las teorías cognitivas 
están representadas por un reconocido grupo de investigadores, como Jean 
Piaget, Lev Vygotsky, Jerone Bruner, Robert Gagné y David Ausubel. A 
continuación, se expone, de manera resumida, algunos puntos sobresalientes 
de los planteamientos teóricos de estos autores, de acuerdo con Ortiz (2010, p. 
13-23). 
Jean Piaget (1896-1980). Considera que los niños construyen activamente su 
mundo al interactuar con él, y por eso otorga importancia al rol de la acción en 
el proceso de aprendizaje. Su teoría del desarrollo cognitivo plantea una serie 
de etapas caracterizadas por estructuras lógicas progresivamente más 
complejas. Piaget introduce una serie de conceptos que formarán parte del 
acervo de los modelos cognitivos, entre los que destacan esquema, estructura, 






conceptos tienen una significativa importancia en la teoría del desarrollo 
cognitivo de los niños.  
Lev Vygotsky (1896-1934). Se enfoca en la relación entre el aprendizaje y el 
desarrollo cognitivo, y critica la tesis de que el aprendizaje debe equipararse con 
el nivel evolutivo del niño. Para Vygotsky, desarrollo y aprendizaje son procesos 
que se influyen mutuamente, lo que él denomina zona de desarrollo próximo. 
La zona de desarrollo próximo comprende dos niveles evolutivos: el nivel 
evolutivo real, que corresponde al grado de desarrollo de las funciones mentales 
de un niño; y el segundo nivel evolutivo, que señala que cuando un niño no 
puede solucionar por sí mismo un problema, sí lo puede hacer con la ayuda de 
un adulto o alguna persona más capaz que él.  
Jerome Bruner (1915-2016). Explica que existen varios periodos en la etapa de un 
niño hasta la adolescencia, y que en cada periodo se enfatiza en diferentes 
modos de procesar y representar la información. En el primer periodo lo 
función más importante es la manipulación física; en el segundo periodo el 
énfasis se desvía hacia la reflexión, y aumenta la capacidad de representar 
aspectos internos del ambiente; en el tercer periodo (adolescencia), el 
pensamiento se hace cada vez más abstracto y dependiente del lenguaje. Bruner 
considera que el aprendizaje por descubrimiento es la capacidad de reorganizar 
los datos que se tienen de manera novedosa y que permitan descubrimientos 
nuevos. Para él, todo conocimiento real es aprendido por el propio sujeto.  
Robert Gagné (1916-2002). Privilegia el modelo del procesamiento de la 
información. Su planteamiento teórico incluye cuatro divisiones: los procesos 
de aprendizaje, el análisis de los resultados del aprendizaje, las condiciones del 
aprendizaje, y la aplicación de la teoría al diseño curricular. Para Gagné, el 
aprendizaje es un cambio en la capacidad o disposición humana, y se pueden 
aprender cinco tipos: destrezas motoras, procesamiento de información verbal, 
destrezas intelectuales, actitudes y estrategias cognoscitivas.  
David Ausubel (1918-2008). Introduce el concepto de aprendizaje significativo 
que alude al proceso en el cual la información nueva se relaciona con un aspecto 






significativo se produce por medio del proceso de asimilación, provocando 
nuevas estructuras de conocimiento. Ausubel considera una serie de 
habilidades de pensamiento de gran importancia para el aprendizaje, divididas 
en dos grupos. Destacan las habilidades metacognitivas, de razonamiento, de 
solución de problemas y estrategias de aprendizaje. 
En la enseñanza, el enfoque cognitivo otorga relevancia al aprendizaje basado 
en problemas. El aprendizaje basado en problemas se basa en la investigación y 
solución cooperativa de diferentes situaciones problemáticas. Por eso es un 
modelo muy importante dentro de la educación superior o universitaria. Dentro 
de esto contexto, la enseñanza parte de las habilidades, estrategias y modelos 
conceptuales que los estudiantes poseen, procurando potenciar la inteligencia, 








II. El aprendizaje en el contexto universitario 
Resumen de contenido.  
En este apartado se expone el concepto y definición de aprendizaje en general, 
principalmente desde el enfoque fenomenográfico y cognitivo. Se parte del 
supuesto de que toda definición de aprendizaje está sujeta a la perspectiva 
teórica o disciplina desde la cual se aborda el fenómeno. Desde el enfoque 
fenomenográfico cobra principal interés la percepción, descripción y 
concepciones que plantean estudiantes y docentes sobre la enseñanza y 
aprendizaje, puesto que desde aquí se parte para establecer relaciones entre la 
intencionalidad y la práctica didáctica de los docentes y el aprendizaje de los 
estudiantes. Se explican los enfoques fenomenográficos de aprendizaje de Olson 
y Bruner, de Tynjälä y de Pozo y colaboradores. Desde el enfoque cognitivo, el 
apartado expone el modelo de aprendizaje desde la psicología cognitiva. Este 
modelo plantea que la educación debe enfocarse en lograr en el estudiante un 
aprendizaje significativo partiendo del desarrollo de estrategias de aprendizaje 
y la adquisición de habilidades de competencia cognitiva, en las que destacan 
las habilidades metacognitivas para el aprendizaje.  
1. ¿Qué se entiende por aprendizaje? 
Toda definición está asociada a ciertas inclinaciones teóricas. El aprendizaje se 
entiende de muchas maneras de acuerdo con el enfoque teórico del que se parte. 
No es lo mismo la definición de aprendizaje desde un enfoque constructivista 
que desde uno conductista, como se ha expuesto anteriormente.  
El estudio y sistematización de la psicología del aprendizaje puede hacerse 
desde diversos enfoques analíticos. De acuerdo con Maldonado (2002, p. 21), 
cuando se busca un marco conceptual más científicamente orientado, el estudio 
sobre el aprendizaje puede abordarse a partir de los mecanismos 
supuestamente implicados en él, desde conceptualizaciones de tipo conductual 
(Catania, 1979); desde orientaciones cognitivas (Mackintosh, 1994); desde una 
perspectiva biológica, ecológica o evolutiva (Fantino y Logan, 1979, Davey, 1989, 






El aprendizaje está asociado a un proceso de adquisición de conocimientos, de 
habilidades, de valores, de actitudes, obtenidos a través del estudio, de la 
enseñanza y de la experiencia cotidiana. De acuerdo con cierto tipo de 
habilidades se puede hablar, según Maldonado (2002, p. 23), de dos tipos 
diferentes de aprendizaje relacionados entre sí: el aprendizaje básico y el 
aprendizaje especializado. El aprendizaje básico es común a todas las especies y 
depende de la existencia de habilidades comunes de adaptación a un mismo 
ambiente cambiante. De esa manera se entiende como la adaptación o 
interacción de un organismo con su propio ambiente. El aprendizaje 
especializado, por su parte, es específico de las habilidades de adaptación 
característicos de cada especie que les permite aprendizajes diferenciados. La 
psicología del aprendizaje se enfoca fundamentalmente en el aprendizaje 
básico, particularmente en animales, porque permite un mayor control 
experimental y la formulación de teorías generales acerca del aprendizaje.  
Las habilidades que implican la capacidad de aprendizaje y el desarrollo de 
nuevas habilidades permiten mejor y mayor capacidad de adopción. Esto no 
implica mayor supervivencia en el medioambiente cambiante. El fenómeno de 
aprendizaje implica la adquisición, el mantenimiento y la extinción de 
comportamientos adaptativos. El aprendizaje es un medio o instrumento de 
adaptación del organismo a un medio ambiente cambiante. Se habla entonces 
de plasticidad conductual como la característica fundamental del 
comportamiento aprendido. (Maldonado, 2002, p. 31). 
Lo más importante del concepto de aprendizaje es su asociación con procesos 
de adquisición de conocimientos, de habilidades, de valores, de actitudes, que 
puede provenir de fuentes diferentes, tanto formales como informales. El 
aprendizaje persigue un cambio en la conducta. 
2. Definiciones de aprendizaje 
Una definición clásica de aprendizaje fue planteada Domjan y Burkhard en 1986. 
Señala que el aprendizaje es un “cambio relativamente permanente de la 
potencialidad de la conducta como resultado de la experiencia con sucesos 






centrales de esta definición. La existencia de un cambio relativamente 
permanente, pero no estable, permite diferenciar entre conductas fijadas e 
invariantes y cambios conductuales producidos por otros procesos que pueden 
tener un carácter transitorio o un carácter estable. La potencialidad de la 
conducta permite diferenciar entre aprendizaje y ejecución, y asume que el 
aprendizaje es un proceso inferido, no supone que sea necesaria ni 
directamente observable, e independiente de la ejecución o conducta. La 
potencialidad remite a la posible existencia de aprendizaje sin ejecución 
inmediata. Bajo condiciones idóneas, el aprendizaje debe manifestarse en 
cambios conductuales medibles, condición necesaria para inferir 
empíricamente la existencia de aprendizaje. El cambio que se deriva de la 
experiencia demuestra que el aprendizaje es la exposición repetida a un 
medioambiente cambiante. 
La tesis de Dickinson (1980) plantea que una adecuada teoría del aprendizaje 
actual debe estudiar no sólo los cambios en la conducta, sino especialmente las 
condiciones, mecanismos y contenidos del aprendizaje, como determinantes de 
la conducta (Maldonado, 2002, p. 40). La concepción actual del aprendizaje se 
entiende como procesos de detección e inferencia de las relaciones 
estructurales del medioambiente, probablemente causales, que determinan la 
conducta adaptativa (Dickinson, 1980). El modelo implica que los organismos 
son procesadores de la información que provee el medioambiente, el 
aprendizaje, y esta información se utiliza para una mejor adaptación al 
medioambiente, la ejecución, (Maldonado, 2002, p. 41). 
Según Maldonado, en el estudio del aprendizaje, un modelo explicativo 
adecuado debe responder al menos a cuatro cuestiones básicas. La primera de 
ellas se refiere a las condiciones del aprendizaje. La interrogante clave se 
plantea cuándo o por qué se produce el aprendizaje. Responder a esta 
interrogante ha sido la tarea primordial y única de todas las teorías tradicionales 
del aprendizaje, al tratar de determinar bajo qué condiciones medioambientales 
se produce el aprendizaje. La segunda cuestión se refiere a los mecanismos o 
procesos intervinientes en el aprendizaje, con una pregunta simple por 






directamente al estudio del individuo que aprende. La tercera cuestión se 
refiere a los contenidos del aprendizaje, es decir, qué se aprende. Una vez 
identificados los mecanismos del aprendizaje debe explicarse qué se aprende, 
qué se almacena en la memoria, lo que obliga a estudiar los contenidos de este 
aprendizaje, propios de cada tipo de tarea. Finalmente, la cuarta cuestión, se 
refiere al aprendizaje y ejecución, de lo aprendido, es decir, el traslado del 
aprendizaje a la acción. Una teoría cognitiva basada exclusivamente en el 
estudio de los procesos o contenidos internos del aprendizaje sería inútil si no 
logra explicar cómo todo este aprendizaje se traduce en comportamientos 
concretos en el individuo (Maldonado, 2002, p. 43-47) 
Existen tres modelos históricamente influyentes en psicología del aprendizaje: 
el conductual, el biológico y el cognitivo. El modelo conductual ha sido el modelo 
de aprendizaje históricamente predominante. En la actualidad se estructura 
sobre el concepto de conexión o asociación. De acuerdo con este modelo, 
aprendizaje y ejecución representan la misma realidad, esto es, una 
equivalencia en la práctica entre aprendizaje y ejecución. El modelo biológico 
parte de la distinción entre aprendizaje como proceso o cambio interno, y 
ejecución como resultado del mismo. El modelo cognitivo, conceptualiza el 
aprendizaje como procesos mentales o procesos de adquisición de 
conocimientos. Distingue, también, entre aprendizaje como proceso y ejecución 
como resultado del mismo. El aprendizaje se entiende como adquisición de 
conocimientos sobre el propio medio ambiente, y al organismo como un 
procesador de la información, que el medioambiente facilita. La psicología del 
aprendizaje, desde este modelo cognitivo, tiene por objeto de estudio el 
conocimiento de la naturaleza de estos procesos cognitivos internos, 
principalmente aquellos utilizados para aprender, como la atención y la 
memoria, entre otros, así como los contenidos de lo aprendido y la conducta 






3. El aprendizaje desde la perspectiva 
fenomenográfica  
Una de las tantas variantes del estudio del aprendizaje es aquella que parte de 
metodologías fenomenográficas. Se considera las investigaciones de Säljö (1979) 
y Marton (1981) como pioneras en esta tradición, particularmente en el estudio 
de las concepciones de aprendizaje (Martínez, 2004). El origen del concepto 
fenomenografía se le acuña a Marton. En el año 1981, la propone como un área 
de investigación especializada (González, 2014).  
La palabra fenomenografía significa, de acuerdo con su etimología, descripción 
de las apariencias. Proviene de dos vocablos griegos phainomenon, apariencia, 
y grafíen, descripción. Partiendo de una base empírica, la fenomenografía 
intenta identificar, describir la forma como las personas perciben, 
experimentan y comprenden un determinado fenómeno. La fenomenografía 
describe el mundo tal y como lo experimenta el sujeto a través de su escritura. 
En esto se aparta de la observación tradicional (Soler, et. al, 2017, p. 79).  
La fenomenografía trasciende lo conceptual y se centra en el estudio de las 
experiencias de otros. Describe un fenómeno del mundo y trata de revelar las 
diferencias como las personas lo ven, lo comprenden y lo viven, especialmente 
en un contexto educativo. De ahí que Marton y Säljö (1984) afirmen que la 
fenomenografía es “la anatomía de la conciencia desde un punto de vista 
educativo” (Ortega, 2007, p. 41; Soler, et. al, 2017, p. 79). 
El enfoque metodológico de la fenomenografía trata de establecer relaciones 
entre la intencionalidad y la práctica didáctica de los docentes, la forma como 
el estudiante percibe las concepciones de la enseñanza, la formas de abordar la 
enseñanza y cómo afecta este abordaje el aprendizaje de los alumnos (Soler, et. 
al, 2017, p. 79). 
El enfoque de investigación fenomenográfico aborda un fenómeno de estudio 
desde una perspectiva cualitativa y se centra en indagar las experiencias de 
aprendizaje de los estudiantes y profesores en diferentes grados o niveles y 






aprendizaje se comprende como la capacidad de experimentar completamente 
cada fenómeno y cada situación de una forma tan focalizada y abierta como sea 
posible (González, 2014, p. 143; Ortega, 2007, p. 41). 
Ahora bien, ¿qué se entiende por fenomenografía? Se podría asociar con cierta 
rapidez la fenomenografía con la fenomenología filosófica de Husserl. Si bien 
ambas comparten el estudio de la experiencia, difieren en el enfoque 
metodológico. En la fenomenología los filósofos investigan su propia 
experiencia, en la fenomenografía, por el contrario, el investigador se centra en 
el estudio de las experiencias de otros, esto es, la atención se centra en las 
formas como alumnos y maestros experimentan su mundo, especialmente en el 
campo educativo, lo que tiene que ver específicamente con la enseñanza y el 
aprendizaje (Ortega, 2007, p. 41). De acuerdo con lo anterior, las investigaciones 
fenomenográficas se enfocan en describir las percepciones que tienen alumnos 
y maestros sobre la enseñanza y el aprendizaje, que representa su mundo 
educativo.  
La fenomenografía trata de describir fenómenos del mundo a partir de la 
percepción de las personas implicadas y revelar las diferencias entre las 
maneras de verlo, especialmente en un contexto educacional, como se ha dicho. 
La fenomenografía está enfocada en las formas de experimentar diversos 
fenómenos particulares del mundo educativo, de visualizarlos, saber acerca de 
ellos y en las habilidades para relacionarlos, investiga la variedad y la evolución 
de las capacidades para experimentar estos fenómenos, cuáles son los aspectos 
cruciales que hacen a la gente capaz de manejarlo en formas más o menos 
eficientes (Ortega, 2007, p. 42).  
De acuerdo con Martínez (2004, p. 74), cuando se habla de aprendizaje como 
concepción quiere decir que los sujetos mantienen diversas teorías o creencias 
epistemológicas sobre el aprendizaje, sobre los procedimientos que emplean y 
sobre las metas o intenciones finales del proceso de aprendizaje. Desde este 
enfoque, se considera que el proceso de cambio conceptual de aprendizaje debe 
ser desde el sujeto que aprende. Son los sujetos que aprenden los que poseen 






aprendizaje manifiesta en los alumnos las intenciones, procedimientos y metas 
que ellos mismos se proponen como objetivo y proceso de su propio 
aprendizaje. 
Dentro de este enfoque de investigación del aprendizaje, varios autores son 
representativos: Olson y Bruner (1996), Tynjälä (1999) y Pozo et al., (1997; 1999). A 
continuación, se proporciona un resumen de estas concepciones, basado en 
Martínez (2004, pp. 75-86). El constructo teórico que plantea Martínez nos 
permite contar con un panorama general de esta perspectiva fenomenográfica.   
3.1. La concepción de aprendizaje de Olson y Bruner 
(1996)  
Olson y Bruner plantean que existen cuatro tipos de teorías acerca del 
aprendizaje. Cada teoría corresponde a una determinada teoría de la mente que 
asigna un papel determinado al alumno. Sostienen que existe una psicología 
intuitiva que implica una pedagogía intuitiva, y que se da una relación 
significativa entre la teoría y la acción. En el planteamiento de Olson y Bruner 
existe un correspondiente papel del estudiante en el nivel de las acciones del 
aprendizaje (Martínez, 2004). 
El primer planteamiento teórico es la imitación. Se considera que el aprendizaje 
se adquiere por la transmisión generacional, de tipo reproductivo, cuantitativo. 
El segundo planteamiento es la instrucción. Se propone la adquisición del 
conocimiento como un proceso proposicional, de relaciones, y plantea que se 
aprende a través de la representación de hechos, de principios y de reglas de 
acción. El tercer planteamiento es el descubrimiento. Plantea que la enseñanza 
cumple un rol mediador en la mejora de la comprensión. Finalmente, el cuarto 
planteamiento es la colaboración. El conocimiento es un proceso objetivo e 
interno, con una base cultural y personal. Aprender es una experiencia personal 
que está mediatizada por factores contextuales y la forma como se organiza la 
experiencia desde fuera del sujeto (Martínez, 2004).  
Martínez, de acuerdo con lo anterior, considera que la clasificación Olson y 






se relacionan o cambian estas concepciones, ni tampoco explica con claridad la 
diferencia o semejanza entre ellas.  
3.2. La concepción de aprendizaje de Tynjälä (1997; 1999) 
Tynjälä propone siete tipos de concepciones acerca del aprendizaje. Estas 
categorías no responden a una estructura jerárquica y pueden darse 
simultáneamente en un mismo sujeto.  
En su planteamiento se observan dos niveles diferenciados: categorías 
superficiales y categorías profundas. Las siete categorías o concepciones acerca 
del aprendizaje son: 1) Determinación externa. Se considera que el aprendizaje 
es producto del modelamiento o la observación y del condicionamiento, (visión 
conductista); 2) Desarrollo de procesos. Se define el aprendizaje como producto 
del desarrollo y no de la instrucción. El aprendizaje se explica desde el punto de 
vista del desarrollo cognitivo (un proceso inevitable y no intencional); 3) 
Estudiante activo. El aprendizaje es consecuencia del papel activo del estudiante 
en sus procesos de adquisición y reestructuración de la información. Esto 
implica de parte del estudiante una intención y un proceso de aprendizaje 
permanente. Factores que se toman en cuenta son la experiencia, la motivación 
intrínseca, la participación en clases, la realización de diferentes actividades, el 
interés en el pensamiento crítico y la resolución de problemas; 4) Desarrollo de 
estrategias y estilos. El aprendizaje es el desarrollo de estrategias y estilos 
profundos que responden a contextos y dominios particulares; 5) 
Procesamiento de la información. Se refiere al aprendizaje como construcción 
de esquemas y cambios en la estructura de conocimientos y de funcionamiento 
del cerebro. Se diferencia de la categoría anterior porque coloca el énfasis en 
los cambios estructurales más que en las estrategias o estilos de aprendizaje; 6) 
Proceso interpretativo. El aprendizaje se comprende como un proceso 
interactivo, generalmente entre estudiantes y profesores; 7) Proceso creativo. El 
aprendizaje se entiende como un proceso en construcción y reconstrucción 
continua (Martínez, 2004). 
El marco teórico del planteamiento de Tynjälä (1999) se basa en una 






personalidad, en el interaccionismo, en teorías conductistas, en la psicología 
humanística, en el aprendizaje experiencial, en teorías cognitivas y enfoques 
constructivistas.  
De acuerdo con el planteamiento anterior, todos estos aspectos influyen o 
atenúan el aprendizaje de las personas. El contexto, la clase social, los 
conocimientos de los padres; la salud en general, como los niveles de azúcar, la 
actividad mental, la ansiedad, la fatiga; la personalidad, tanto de estudiantes 
como de profesores afectan el aprendizaje (un estudiante aprender mejor 
cuando es extrovertido, es tolerante a la frustración y tiene sentido del humor); 
la interacción con los otros; la estimulación externa, el ambiente, el 
condicionamiento, el modelamiento; la satisfacción propia, el autoestima, la 
actualización y crecimiento personal (aprender es un proceso durante toda la 
vida que se cristaliza en la edad adulta); las experiencias personales, la utilidad 
del conocimiento, los hechos prácticos; el uso adecuado de estilos y estrategias 
que se implementan de acuerdo con las tareas, el procesamiento de la 
información, la capacidad de percepción, de memoria. El aprendizaje está más 
allá de los procesos cognitivos, y requiere de estrategias didácticas mediadoras 
y un aprendiz activo en su proceso de construcción conocimiento, si se quiere 
que los estudiantes logren desarrollar una concepción del aprendizaje como un 
proceso complejo, amplio y que dura toda la vida (Martínez, 2004, pp. 80-82). 
3.3. La concepción de aprendizaje de Pozo, Sheuer, 
Mateos y Pérez (1997; 1999)   
Pozo, Sheuer, Mateos y Pérez, sostienen que la concepción de aprendizaje pasa 
de una interpretación intuitiva, basada en sistemas de intenciones y deseos, a 
una interpretación cognitiva, representaciones y procesos, que implica un 
verdadero cambio conceptual. Pozo y colaboradores, proponen tres teorías 
sobre el aprendizaje: la teoría directa, la interpretativa y la constructiva, que 
giran en torno a puntualizar lo que se aprende, cómo se aprende, y las variables 
externas que influyen en el aprendizaje. (Martínez, 2004, p. 83). 
El estudio sobre el aprendizaje de Pozo y colaboradores está basado en un 






apartarse de la realidad de la conceptualización de aprendizaje, principalmente 
en estudiantes universitarios, puede ofrecer una perspectiva teórica acerca de 
la forma de concebir el aprendizaje en términos generales.   
La teoría directa. Parte del supuesto teórico de que el conocimiento es una copia 
fiel de la realidad. El aprendizaje consiste en exponerse a estímulos e 
información adecuada; se reduce a un hecho como resultado directo de ciertas 
condiciones. Existe una correspondencia directa entre ciertos datos o 
condiciones y los resultados del aprendizaje, es decir, para aprender se debe 
tener acceso directo a la información. En este sentido, aprender es reproducir 
el mundo o bien la realidad. Por tal motivo la teoría se inscribe en el enfoque del 
realismo ingenuo.  La teoría interpretativa. Parte del supuesto de que la 
actividad personal del aprendiz es imprescindible para lograr un buen 
aprendizaje. La actividad es el proceso crucial que media entre las condiciones 
y los resultados del aprendizaje. Además, sostiene que la ejercitación reiterada 
es necesaria para apropiarse del conocimiento y que la observación activa 
involucra la intervención de ciertos procesos y actividades mentales, como la 
memoria, la atención y la motivación. La teoría constructiva. Esta última teoría 
parte del supuesto de que el aprendizaje implica procesos reconstructivos que 
generan nuevos conocimientos y relaciones. Se consideran los procesos 
mediacionales una función transformadora que implica una reelaboración del 
objeto aprendido. La riqueza y potencialidad de lo aprendido puede variar en 
función del contexto (Martínez, 2004, p. 83-85). 
Las concepciones acerca del aprendizaje descritas por Pozo y colaboradores se 
inscriben, según Martínez (2004, p. 86), en los grandes cambios paradigmáticos 
de las teorías del aprendizaje. Así, la teoría directa se corresponde con las leyes 
asociativas del aprendizaje en una relación lineal estímulo-respuesta; la teoría 
interpretativa se asemeja a los modelos cognitivo representacionales y al 
enfoque del procesamiento de la información; la teoría constructiva 






4. El enfoque cognitivo del aprendizaje 
Las teorías cognitivas del aprendizaje están estrechamente relacionadas con 
investigaciones en el campo de la psicología cognitiva. Para comprender la 
concepción cognitiva del aprendizaje se debe comprender los elementos básicos 
de la psicología cognitiva. 
En términos generales, el concepto cognición hace referencia a los modos de 
reacción de un sujeto para la solución de problemas. Entre los años 1960 y 1970 
el término cognición se relacionaba con el concepto de procesamiento de la 
información que los organismos adquieren y usan para adaptarse al medio. Pero 
a través de los años los enfoques han ido cambiando (Palladino, 2006, p. 167).  
El enfoque de la psicología cognitiva ha dominado la escena psicológica desde 
mediados del siglo XX hasta la actualidad, desplazando al conductismo como 
teoría central durante las décadas anteriores. También la psicología cognitiva 
está dominando sobre otros enfoques, como la psicología evolutiva, la psicología 
social, la neuropsicología, la psicología animal o la psicología clínica (Pedraja, 
Romero y Marín, 2009, p. 381). 
La psicología cognitiva tiene como objetivo principal conocer cómo el ser 
humano adquiere y representa información en su cerebro, cómo combina la 
nueva información con otras informaciones ya existentes en su mente y cómo 
la recupera cuando es necesario. Este enfoque considera al hombre como un 
sistema procesador de información que analiza los procesos cognitivos en una 
secuencia de etapas ordenadas que refleja un importante escalón en el proceso 
(Palladino, 2006, p. 167; Ballesteros, 2014, p. 26). 
La psicología cognitiva tiene una serie de supuestos teóricos que la hacen una 
ciencia objetiva de la mente. Parte de cuatro supuestos básicos. Supuesto 
mentalista. Las personas son seres autónomos y dotados de propósitos. El 
comportamiento humano requiere de la incorporación de constructos internos 
mentales para que pueda entenderse y explicarse científicamente.  Supuesto 
computacional. La actividad mental consiste en un sistema de procesamiento 






manipular y transformar símbolos, los cuales se relacionan con cosas en el 
mundo externo. Supuesto restrictivo. Los seres humanos tienen limitaciones en 
su capacidad de procesar información, debido a las estructuras y recursos de 
que disponen. Supuesto funcionalista. La mente constituye un nivel de análisis 
legítimo en sí mismo. No debemos buscar la explicación de los procesos 
mentales en los fenómenos físicos que les sirven de soporte, como el 
funcionamiento del cerebro, sino que se tienen que comprender en sí mismos, 
en cuanto a la función que desempeñan. (Pedraja, Romero y Marín, 2009, p. 393). 
En la actualidad el término cognición se toma como sinónimo de procesos 
mentales o de actividad mental y parte del principio de que la respuesta no es 
una función directa del estímulo, sino del modo en que lo interpretamos. 
(Cosacov, 2011, p. 245). 
La psicología cognitiva no se ocupa de la mente tal cual la experimentamos, 
como la mente fenoménica o conciencia, sino de la mente computacional. Para 
la psicología cognitiva actual, la mente es un sistema de cómputo, cuyas 
operaciones son habitualmente inaccesibles a la conciencia del sujeto. Se 
estudia desde fuera por inferencias a partir de la conducta observable. La 
psicología cognitiva se ocupa de la mente subrayando su aspecto intencional. 
Las representaciones mentales son intencionales, es decir, significan objetos 
distintos de ellas mismas. Precisamente por esto el objetivo de la investigación 
psicológica cognitiva es especificar los procesos y representaciones simbólicas 
que subyacen a nuestros actos. (Pedraja, Romero y Marín, 2009, p. 391-393).  
Suele distinguirse entre un sentido tradicional y otro moderno del término 
cognición. En sentido tradicional los estudios cognitivos se han enfocado en 
asuntos concernientes a cómo es la estructura de nuestro intelecto, cómo 
pensamos y cuáles son las situaciones que facilitan el aprendizaje. La capacidad 
de aprender supone mecanismos perceptuales y mnésicos: cómo percibimos y 
cómo recordamos. La cognición está ligado al aprendizaje, el cual se vincula con 
la percepción, la memoria, la inteligencia, y con el lenguaje. Por su parte, en 
sentido moderno los estudios cognitivos abarcan al clásico (percepción, 






de teorías cognitivas sobre las emociones, el estrés y la salud mental. (Cosacov, 
2011, p. 245). 
Si los modelos de la pedagogía tradicional han centrado el proceso de enseñanza 
y aprendizaje en el profesor, considerando al estudiante como un sujeto al que 
hay que abonarle el conocimiento con estrategias didácticas, evaluativos y 
esencialmente reproductivos (Peres, 2006, p. 41), en los modelos cognitivos del 
aprendizaje el enfoque enfatiza en las habilidades que tiene el estudiante para 
producir conocimiento a partir del razonamiento. Presta importancia a los 
recursos cognitivos mencionados anteriormente: la percepción, la memoria, el 
lenguaje, la atención, entre otros. El énfasis del enfoque cognitivo del 
aprendizaje se hace en el análisis, el razonamiento, y la capacidad que pueda 
desarrollar el estudiante. 
La educación, o más propiamente, el proceso educativo, está inserta en 
concepciones, paradigmas o modelos de aprendizaje. El paradigma cognitivo es 
uno de tantos y, como se ha dicho líneas atrás, enfatiza en aspectos relacionados 
con la capacidad del ser humano para la atención, la memoria, el razonamiento, 
entre otros.  
Puntualmente, el paradigma cognitivo plantea que aprender depende de las 
percepciones externas percibidas, las cuales están influidas por los 
antecedentes, las actitudes y las motivaciones individuales que ejercen una 
influencia relativa y personal en cada ser humano. En este sentido, el paradigma 
cognitivo plantea que la educación debe enfocarse en el objetivo de un 
aprendizaje significativo y en el desarrollo de habilidades de aprendizaje en los 
estudiantes. El rol del docente es privilegiar el aprendizaje sobre la enseñanza. 
En este sentido, la enseñanza se convierte en un medio para desarrollar en el 
estudiante estrategias de aprendizaje y habilidades o competencias cognitivas. 
El modelo cognitivo persigue que el estudiante se convierta en un investigador 
y constructor de su propio aprendizaje que le permita solucionar problemas 
(Rojas, 2016, p. 77,78, 86).  
Los enfoques cognitivos del aprendizaje están a la vez relacionados con el 






ofrece algunas acotaciones sobre inteligencia en el contexto del enfoque 
cognitivo del aprendizaje, tomando en cuenta que no existe un consenso entre 
investigadores sobre lo que es la inteligencia. Existen aproximaciones 
descriptivas, mediciones, o bien, especulaciones sobre la inteligencia. Todas 
tienen valor teórico para aproximarse a la comprensión del fenómeno.  
En 1985 Nickerson, Perkins y Smith planteaban que la inteligencia es un 
conjunto de habilidades, tales como la clasificación de patrones, la modificación 
de la conducta para ser adaptable, el razonamiento inductivo, el uso de modelos 
mentales y el entendimiento (López y Morales, 2105, p. 51). Y como ellos, muchos 
han descrito la inteligencia, pero como ellos, muchas definiciones, no aclaran 
cómo se consiguen esas habilidades cognitivas.  
En la psicología contemporánea encontramos tres planteamientos teóricos 
sobre la inteligencia humana: la teoría triárquica de la inteligencia, la teoría de 
las inteligencias múltiples, y la teoría de la inteligencia emocional. 
Gardner (1983) propone que la inteligencia está compuesta por distintas 
habilidades, cada una relativamente independiente de las demás. Las ocho 
habilidades (inteligencias) son: 1) lógico-matemática; 2) lingüística; 3) espacial; 
4) musical; 5) corporal-cinestésica; 6) interpersonal; 7) intrapersonal; 8) 
naturalista. Sternberg (1985) propone la teoría triárquica de la inteligencia, 
según la cual, la inteligencia humana incluye un conjunto mucho mayor de 
capacidades que las limitadas habilidades evaluadas por las pruebas de 
inteligencia tradicionales. Tres tipos de inteligencia contempla la teoría: 1) la 
inteligencia analítica; 2) la inteligencia creativa; 3) la inteligencia práctica. Por 
último, Goleman (1995), si bien es cierto no es quien inicia el planteamiento 
teórico sobre la inteligencia emocional, se convierte en una figura 
representativa con la publicación de su libro Emotional Intelligence: Why It Can 
Matter More Than IQ, de 1995. Goleman propone la teoría de la inteligencia 
emocional para explicar la eficiencia con que la gente percibe, entiende y 
controla su conducta emocional, al igual que la comprensión de las emociones 
de los demás. Cinco rasgos son los factores que contribuyen con la inteligencia 






emociones propias; 3) usar las emociones para motivarse; 4) reconocimiento de 
las emociones de otras personas; 5) manejo de las relaciones. (Morris y Maisto, 
2014, p. 236). 
El concepto inteligencia está sujeto a la perspectiva teórica o si se quiere, a la 
profesión de cada investigador. No es lo mismo el concepto de inteligencia 
dentro del campo de las ingenierías en computación que desde la filosofía, por 
ejemplo.  
Desde el campo de la educación la inteligencia se asocia a la capacidad de 
aprender.  Desde las diferentes profesiones que trabajan en inteligencia 
artificial, la inteligencia es el diseño de una serie de procesos con la finalidad 
maximizar el rendimiento. En biología se percibe la inteligencia como la 
capacidad para adaptarse al entorno. En psicología, pero no en todas las 
especialidades, sino desde la perspectiva psicométrica, la inteligencia es la 
capacidad de un individuo para encontrar relaciones entre objetos y sucesos. La 
psicometría trata de medir la inteligencia humana de forma cuantitativa y 
predecir su comportamiento con base en estos parámetros métricos. Incluso, 
algunos consideran de forma radical que cualquier estudio serio de la 
inteligencia humana debe evitar prejuicios y “considerar el enfoque 
psicométrico como una de las fuentes más sólidas de evidencia científica y un 
excelente complemento a las nuevas teorías cognitivas de inteligencia humana” 
(López y Morales, 2015, p. 52). 
Se considera la inteligencia una capacidad muy general que implica, entre otros 
elementos, la capacidad de razonar, de planificar, de resolver problemas, de 
pensar abstractamente, de comprender ideas complejas, de aprender 
rápidamente y de aprender de la experiencia. La inteligencia no es simplemente 
una habilidad académica de aprendizaje de libros o la resolución de pruebas de 
inteligencia. La inteligencia refleja una más amplia y profunda capacidad para 
comprender nuestro entorno, como dar sentido a las cosas o averiguar qué 
hacer en determinadas circunstancias. La inteligencia puede medirse y los test 






El enfoque actual de la inteligencia no la identifica tanto con los conocimientos 
(cantidad de conocimientos), ni con la capacidad potencial (potencial 
neurológico), sino con el repertorio de habilidades que permiten actuar 
inteligentemente. La inteligencia es un conjunto de habilidades, un sistema 
abierto que puede mejorar al mejorar cualquiera de los subsistemas de que 
consta (Beltrán, 2009, p. 309). 
Como se señaló anteriormente, los enfoques cognitivos del aprendizaje están 
relacionados con el concepto inteligencia. Ahora bien, inteligencia, estilos 
cognitivos y estilos de aprendizaje tienen también una estrecha relación. Pero 
principalmente, existe una estrecha relación con el concepto de estrategias de 
aprendizaje.  
El aprendizaje implica el uso de habilidades cognitivas. Los estilos cognitivos se 
caracterizan por la constancia en los procesos de información, que involucra 
formas propias de pensar y resolver problemas. Por el contrario, los estilos de 
aprendizaje son formas personales de procesar la información en el aprendizaje 
(López y Morales, 2015, p. 66).   
El término estilo cognitivo se refiere a la manera como los sujetos perciben, 
conceptualizan, organizan, analizan y estructuran la información y la integran 
con conocimientos anteriores, la forma como elaboran y transforman el 
estímulo con el fin de que aporte información relevante y durable provenientes 
del ambiente.  El estilo cognitivo hace referencia al modo como los sujetos 
reciben, conceptualizan, organizan, analizan y estructuran mentalmente los 
estímulos y el procesamiento de la información, la cual integran con 
conocimientos anteriores de modo que aporten una información 
psicológicamente relevante y durable (Bravo, 2002, p. 97). Las estrategias de 
aprendizaje están, por su parte, relacionadas con las habilidades cognitivas y 
metacognitivas, fundamentales para enfrentarse con la vida académica. 
El enfoque cognitivo del aprendizaje considera a las personas sujetos activos, 
que buscan información, la asimilan y la transforman de acuerdo con unos 
planes y unas estrategias orientadas al logro de determinadas metas. No 






pone ahora sobre el ambiente, sino que concede importancia a las actividades 
internas, como los pensamientos, dando énfasis en la forma en que el sujeto 
interpreta y concede significado a los estímulos que recibe. Uno de los 
principios fundamentales del enfoque cognitivo afirma que el aprendizaje se 
produce por reorganizaciones sucesivas de los conocimientos adquiridos al 
combinarse con los conocimientos nuevos, y en este sentido, el aprendizaje está 
influido por lo que ya sabemos (Castejón, Miñano y Pertegal, 2013, p. 83). 
Precisamente por considerar a las personas sujetos activos en la producción de 
conocimiento, el concepto estrategia es muy importante dentro del enfoque 
cognitivo del aprendizaje. Fomentar el uso de estrategias afianza la idea de que 
se puede mejorar la conducta inteligente a través de la mejora de las habilidades 
o estrategias de la inteligencia (Beltrán, 2009, p. 309). 
El enfoque cognitivo del aprendizaje surge de la mano de la psicología cognitiva 
y de la neuropsicología. Su interés se centra en el modo como los sujetos 
procesan y elaboran la información, explicando las diferencias individuales en 
el rendimiento académico de cada individuo.  
Las estrategias, como recurso cognitivo del aprendizaje, parten de la idea de que 
el elemento fundamental del aprendizaje escolar ocurre en el procesamiento de 
la información más que a nivel del salón de clases. La diversidad de estrategias 
cognitivas individuales provoca que el material de estudio sea procesado de 
manera diferente por cada uno, explicando las diferencias en el rendimiento o 
también en las dificultades de aprendizaje de muchos sujetos (Bravo, 2002, p. 
97). En efecto, se considera, de acuerdo con este enfoque, que el mal 
rendimiento académico o escolar se debe a estrategias poco eficientes en los 
estudiantes. La capacidad de percibir la presencia o ausencia de estrategias hace 
la diferencia entre estudiantes. Y en ellos están presentes las habilidades 
metacognitivas.  
Según Beltrán, existe una gran diferencia entre estudiantes con éxito y sujetos 
que tienen dificultades de aprendizaje, y fracasan. Los estudiantes con 
rendimiento académico asumen el éxito y el fracaso como una instancia 






propio conocimiento, la dificultad de la tarea, las estrategias apropiadas para 
realizarla, y el ambiente pertinente para conseguir el éxito. En contraste, para 
los estudiantes con bajo rendimiento y carenes de estrategias de aprendizaje, el 
éxito y el fracaso se manifiesta en el orden afectivo, como algo que simplemente 
sucede (Beltrán, 2009, p. 320).  
Las estrategias de aprendizaje son un conjunto de acciones cognitivas que 
parten de la mente del sujeto y se asumen de manera consciente. Implican 
seleccionar información, recordar conocimientos previos, procesarlos y 
desplegar acciones para enfrentar una situación problemática. Las estrategias 
de aprendizaje y las habilidades cognitivas son importantes en el ámbito 
educativo, y algunos factores lo advierten: el descenso en el rendimiento en la 
enseñanza en todos los niveles, incluyendo la universidad, la ausencia de 
entrenamiento en habilidades de aprendizaje, la presencia y ausencia de 
estrategias entre estudiantes con éxito y estudiantes con bajo rendimiento. De 
ahí que se afirme que las estrategias ponen a funcionar capacidades cognitivas 
del ser humano, y los enfoques cognitivos del aprendizaje pueden proporcionar 
herramientas útiles para lograrlo (Beltrán, 2009, p. 308; Domínguez, 2003, p. 12). 
De acuerdo con la aparición de la teoría de las estrategias de aprendizaje en el 
ámbito cognitivo, se evidencia cierta limitación en los procesos de aprendizaje 
por parte de estudiantes que no cuentan con las herramientas cognitivas para 
producir sus propios mecanismos de aprendizaje. Precisamente por eso se 
habla de la importancia de las estrategias de aprendizaje desde un enfoque 
cognitivo porque el proceso se concentra en desarrollar en el estudiante los 
propios recursos conscientes de lo que tiene aprender y cómo lo puede 
aprender de una forma más eficaz. Por tal motivo, se considera que la mejor 
forma de adquirir procedimientos y estrategias de aprendizaje y transferir a 
estudiantes estas habilidades, es ejercitarlos en la solución de problemas.  
De acuerdo con González, la ejercitación en la solución de problemas contribuye 
con la adquisición de procedimientos y estrategias de aprendizaje, según el tipo 
de aprendizaje que se quiere potenciar. Así, para lograr que un estudiante 






estudiante ante situaciones que le permitan desplegar habilidades propias de 
un científico (González, 2001, p. 26). Esto nos proporciona un marco de 
referencia clave para enfocar la enseñanza de estrategias en el contexto en el 
cual se quieren potenciar, sin olvidar que desde el enfoque cognitivo es central 
cómo el estudiante adquiere y elabora sus propias estrategias de aprendizaje.  
Las herramientas ocupan un lugar especial en el campo de la teoría cognitiva 
del aprendizaje y sirven para potenciar el pensamiento, lo que se ha llamado 
“inteligencia ampliada”. Las estrategias son herramientas cognitivas que 
pueden fomentarse en los estudiantes para mejorar la experiencia de su 
aprendizaje (Beltrán, 2009, p. 312).  
La psicología cognitiva centra la atención en el estudio de los procesos de la 
cognición implícitos en los diferentes tipos de aprendizaje, así como en el papel 
activo del estudiante en la construcción de su propio aprendizaje. Las 
estrategias pertenecen al conocimiento procedimental, el conocimiento de 
cómo hacer las cosas, y funcionan como reglas que permiten tomar las 
decisiones adecuadas en un determinado momento del proceso de aprendizaje. 
Precisamente por este motivo surge la expresión o metáfora herramienta. La 
inteligencia ampliada se logra proporcionando herramientas de estrategia de 
aprendizaje para que el estudiante la incorpore como parte de sus habilidades 
metacognitivas. En este sentido, las estrategias son fundamentales para 
alcanzar estos procesos cognitivos de aprendizaje (Beltrán, 2009, p. 310).  
En el enfoque cognitivo del aprendizaje el estudiante es el eje central, promotor 
de su propio aprendizaje, aunque el papel del docente es importante, tomando 
en cuenta que las estrategias se enseñan. No obstante, la calidad del aprendizaje 
no depende únicamente de la calidad de las actividades del profesor, sino más 
bien de la calidad de las acciones del estudiante. Las estrategias se asocian con 
las actividades u operaciones mentales que el estudiante puede llevar a cabo 
para facilitar y mejorar su tarea, y por esta razón, las estrategias de aprendizaje 
más efectivas son las que tienen un mayor impacto en los procesos de 
pensamiento. Las estrategias tienen un carácter propositivo e intencional y 






estudio, mecánicas y rutinarias. Las estrategias de aprendizaje son actividades 
que apuntan consciente e intencionadamente al logro de ciertos objetivos 
(Beltrán, 2009, p. 3011, 312; Pezoa y Labra, 2000, p. 13).  
La calidad del aprendizaje del estudiante permite identificar y diagnosticar las 
causas del bajo o alto rendimiento escolar. Ahora, como las estrategias de 
aprendizaje son herramientas cognitivas que pueden ser transferidas o 
enseñadas en estudiantes, las estrategias de aprendizaje permiten mejorar los 
programas de intervención en el campo de la educación, y en este sentido, las 
estrategias de aprendizaje ofrecen a la educación herramientas eficientes para 
la intervención educativa. (Beltrán, 2009, p. 312, 314).  
Las estrategias son procedimientos que utiliza el docente para promover 
aprendizajes significativos a través de actividades orientadas a alcanzar este fin. 
Las estrategias de aprendizaje son herramientas educativas de intervención 
ante situaciones de dificultad en el procesamiento de información o ante la falta 
de estímulo de habilidades cognitivas para el aprendizaje autónomo. En este 
sentido, se habla de estrategias cognitivas centradas en el autoaprendizaje del 
alumno, las cuales procuran   el desarrollo del pensamiento y el razonamiento 
crítico, y se pueden clasificar en dos categorías: las estrategias centradas en 
procedimientos alrededor de problemas o vivencias y las estrategias centradas 
en el diálogo y la discusión (Parra, 2003, p. 8, 12).  
De acuerdo con Beltrán, las estrategias de aprendizaje permiten diseñar de 
manera eficaz una triple tarea en la acción educativa: prevenir, optimizar y 
recuperar. Prevenir implica identificar en el estudiante las estrategias poco 
eficaces en el estudio y cambiarlas por otras más eficaces. Optimizar implica 
potenciar las estrategias eficaces ya utilizadas por el estudiante. Recuperar, 
implica identificar las estrategias responsables del bajo rendimiento o ayudar a 
utilizar las estrategias mejor si se había hecho un mal uso de ellas (Beltrán, 2009, 
p. 314). 
El aprendizaje es un proceso constructivo, producto de la interacción entre 
conocimiento previo, la información recibida y lo que se hace mientras se 






la mera adquisición de conocimientos y destrezas, sino la construcción de 
significado por parte de los sujetos. El conocimiento se crea constantemente 
sobre la base de aprendizaje previo. La motivación por el aprendizaje descansa 
en la búsqueda de significado (Bruning, Schraw, Norby y Ronning, 2005, p. 7). 
Para concluir este apartado, se hace una breve referencia a las estrategias 
metacognitivas para contar con un panorama general sobre el enfoque cognitivo 
del aprendizaje. El aprendizaje es un proceso constructivo que busca significado 
a través de los procesos cognitivos propios del ser humano. La habilidad 
metacognitiva es una estrategia más dentro del amplio campo del enfoque 
cognitivo del aprendizaje. 
De acuerdo con Beltrán, las estrategias metacognitivas tienen una doble 
función: conocimiento y control. Las estrategias metacognitivas planifican y 
supervisan la acción de las estrategias cognitivas. Las funciones o habilidades 
cognitivas son, entre otras, la memorización, la comprensión, la atención, de 
donde parte la habilidad metacognitiva. La principal función de las estrategias 
metacognitivas se extiende a cuatro grandes grupos de variables: la persona, la 
tarea, la estrategia y el ambiente. Las habilidades metacognitivas están 
presentes cuando un estudiante se enfrenta a una tarea y es capaz de conocer 
lo que sabe sobre la tarea; naturaleza, grado y dificultad de la tarea; las 
estrategias más adecuadas y el ambiente más favorable para resolver  y 






III. La didáctica en el contexto universitario 
Resumen de contenido. 
Este apartado aborda el tema de la didáctica universitaria y su importancia en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje sin caer en ningún reduccionismo teórico 
ni privilegiar ninguna perspectiva teórica en particular. Se describen los 
fundamentos básicos de la didáctica general, su origen como disciplina y 
desarrollo académico, así como de la didáctica especial y su relación con la 
enseñanza, la planificación, la innovación, investigación, y la docencia. También 
se aborda la pertinencia de la investigación didáctica en el contexto de la 
enseñanza a nivel universitario. Por otra parte, expone el concepto estrategia, 
principalmente el concepto estrategias didácticas y su relación con la enseñanza 
y el aprendizaje en el contexto universitario. Finalmente se describen 
planteamientos sobre la didáctica universitaria, las controversias, las 
consideraciones epistemológicas y la importancia de la investigación e 
innovación didáctica para mejorar el proceso de enseñanza en los docentes y 
aprendizaje en estudiantes. 
1. Importancia de la didáctica en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje 
Construir una perspectiva teórica sobre la importancia de la didáctica en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje es una tarea compleja. Cuando se aprecia la 
abundante literatura sobre didáctica en los estantes de las bibliotecas, de las 
librerías, y de las bases de datos de libros digitales, se llega a la conclusión de 
que la tarea es abrumadora. Mucho se dice sobre didáctica, tanto en los 
primeros niveles de la vida escolar como en los niveles más elevados de la 
formación académica. 
El propósito de este apartado, al igual que todo el cuerpo teórico que sustenta 
parte de esta investigación, es ofrecer un marco de referencia relacionado con 
la importancia de la investigación didáctica en el campo educativo, 






construir un marco conceptual, ni tiene esta finalidad. No obstante, se toman en 
cuenta algunas definiciones generales sobre didáctica. 
El término didáctica proviene del griego didaskein. Significa enseñar, instruir, 
explicar, hacer, saber, demostrar. También la etimología griega pasó al latín, en 
la voz discere y docere que significan respectivamente aprender y enseñar. El 
uso del término didáctica en la actualidad conserva el significado original del 
griego y latín (Escribano, 2004, p. 26).  
La palabra didáctica se emplea por primera vez en el año 1629, en el libro 
Principales Aforismos Didácticos, del educador alemán Wolfgang Ratke (1571-
1635). Sin embargo, el término se consagra en el siglo XVII con el teólogo y 
filósofo Jan Komensky, más conocido como Comenio (1592-1670), quien publica 
en 1657 su obra Didáctica Magna, otorgando de manera definitiva el carácter 
pedagógico y sentando los fundamentos de la didáctica como disciplina 
metodológica para organizar la enseñanza. Con Comenio surgía una idea 
sugerente y de gran actualidad: el modelo de los padres influye en la educación 
de los hijos en la sociedad. Siglos más adelante (XIX), otros pensadores darían a 
la didáctica las bases de un conocimiento centrado en la organización de la 
enseñanza y el aprendizaje de los estudiantes, como Herbert y Willman 
(Escribano, 2004, p. 26; Torres y Girón, 2009, p. 11; García, 2015). 
La didáctica, por su parte, se divide en didáctica general y didáctica especial. La 
didáctica general se encarga del estudio de las bases y fundamentos. Parte de 
un planteamiento integral de los principales elementos que concurren en el acto 
didáctico, como principios, técnicas, modelos, estrategias, entre otros, 
generalizables a diferentes contextos y niveles escolares. La didáctica especial, 
por su parte, se enfoca en contenidos curriculares de un área de conocimiento 
específico; a campos de conocimientos que requieren de una didáctica 
particular para lograr que el proceso de enseñanza y aprendizaje sea el más 
adecuado (Escribano, 2004, p. 29). 
Una de las primeras consideraciones que debe hacer un docente en los procesos 
de planificación didáctica es conocer los cambios que se producen en las edades 






proceso de enseñanza-aprendizaje, y lograr el mayor aprovechamiento posible 
durante una sesión de trabajo escolar. (Cervera, 2010, p. 9). Si bien es cierto que 
en la formación universitaria existe cierta homogeneidad en la edad, también es 
cierto que la edad de ingreso a la universidad suele variar, por lo que el docente 
tiene que prestar atención a esta variable.  
Cuando se dan este tipo de eventos es necesario considerar la importancia de la 
planificación didáctica. El planeamiento didáctico es uno de los momentos 
fundamentales en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Según Rojas (2016), 
el planeamiento didáctico debe estar basado en un paradigma educativo y en un 
modelo pedagógico. 
Sin embargo, no sólo el planeamiento didáctico debe estar basado en un 
paradigma educativo y en un modelo pedagógico, sino, fundamentalmente, en 
un paradigma de la investigación continua de los procesos didácticos para 
garantizar un óptimo aprendizaje.  
La planificación didáctica permite también reconocer un hecho insoslayable: la 
generalización de un método didáctico es difícil. No se puede establecer un 
modelo didáctico que se adapte de forma generalizada a cualquier grupo de 
alumnos. Se tiene que analizar la pretensión de establecer modelos pedagógicos 
estables a partir de la implementación de métodos didácticos generalizados. 
Factores como las características físicas y psicológicas de los alumnos, la 
relación entre los alumnos que configuran el grupo, así como la relación del 
docente con los alumnos, son elementos que condicionan la planificación 
didáctica.  
No obstante, cuando existe evidencia generalizada de que un modelo didáctico 
funciona, se recomienda su adopción.  
 
Cualquier modelo didáctico que se implemente, debe contar con los recursos 
necesarios para ponerlo en práctica. Estos recursos tienen que permitir evaluar 






del modelo didáctico cuando se aparta de los objetivos centrales (Cervera, 2010, 
p. 10-13).  
Los modelos didácticos tienen como meta intervenir en el proceso pedagógico 
para optimizar la adquisición de competencias de los estudiantes y facilitar la 
tarea del docente. Esto requiere de investigación. La investigación se debe 
realizar con el fin de efectuar la selección de contenidos y actividades de 
aprendizaje, dando prioridad a lo que es significativo. El docente debe partir de 
lo conocido a lo desconocido, para llevar al alumno de la comprensión a la 
aplicación, con el fin de que aprenda haciendo y aprenda a aprender (Cervera, 
2010, p. 12; Cantú, 2016, p. 21). Esto implica establecer una estructura organizada, 
razonada y con elementos de control que permitan readaptar el diseño o la 
planificación didáctica. Si bien es cierto que la elección y la puesta en práctica 
de una estrategia didáctica no están exentas de dificultades, permiten al docente 
contar con una guía para evaluar el aprendizaje. Es por esta razón que los 
procesos de planificación de los aprendizajes, o planificación didáctica, 
requieren de una verdadera investigación.  
La planificación didáctica ha permitido identificar diversas dificultades en los 
procesos de aprendizaje y también ha logrado reorientar los procesos de 
aprendizaje de manera más eficaz.  Sin embargo, debe existir cierta 
predisposición en el profesorado para superar este obstáculo. Según Cervera 
(2010, p. 10), el docente tiene que ajustarse a los cambios sociales derivados de 
las tecnologías de la información y la comunicación y adaptarlos de manera 
novedosa a su actividad cotidiana. Para ello, la planificación didáctica tiene que 
orientarse necesariamente hacia la investigación. 
Un eje central de la investigación de los procesos de enseñanza-aprendizaje es 
la innovación de la docencia y la mejora de los aprendizajes de los estudiantes 
(Medina y Medina, 2014, p. 25). Con este fin se inicia la investigación didáctica 
como recurso para mejorar la experiencia de la enseñanza y del aprendizaje.  
La investigación didáctica implica un abordaje metodológico riguroso. El 
planteamiento de un adecuado diseño de investigación didáctica implica un 






manipulación de variables se abordan desde un análisis estadístico y de las 
diversas formas de obtención y análisis de datos para contar con conclusiones 
derivadas del análisis realizado (Escribano, 2004, p. 325).  
No obstante, lo anterior, el procedimiento metodológico para la investigación 
didáctica no es objeto de esta investigación. Aquí interesa referirse de manera 
general a la importancia que tiene la investigación didáctica en la innovación de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje.  
La investigación didáctica representa una base para el avance en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. Permite generar conocimientos para entender con 
mayor profundidad este proceso, y descubrir la metodología más pertinente 
para fundamentar y hacer avanzar el saber didáctico. Uno de los muchos 
objetivos de la didáctica es la búsqueda continua de nuevas miradas y 
actuaciones que enriquezcan enfoques, teorías, modelos y prácticas que 
mejoren la vida en las aulas, así como la satisfacción de estudiantes y docentes 
en el desempeño de la cultura escolar y la adaptación y desarrollo integral de 
las instituciones educativas (Medina y Medina, 2014, p. 24, 25). 
La investigación didáctica para el mejoramiento de la calidad de la enseñanza y 
el aprendizaje implican, de forma directa o indirecta, la innovación educativa, 
específicamente la innovación didáctica.   
Los proyectos de innovación didáctica son estrategias de planeación y actuación 
profesional que permiten a los docentes tomar control de su práctica 
profesional educativa a través de un proceso de indagación-solución que 
implica tres fases elementales: planeación, implementación y evaluación. El 
punto de partida para la innovación didáctica lo constituye la elección de un 
tema que inquiete al docente, relacionado con su práctica profesional. Se 
denomina preocupación temática. Hace referencia al ámbito de acción de la 
práctica profesional del docente donde puede innovar. Como parte de esta 
metodología se encuentran la planificación e implementación de una estrategia 






En el contexto de la psicología cognitiva del aprendizaje, la innovación didáctica 
busca desarrollar en los estudiantes habilidades para enfrentar la tarea de 
aprender de una forma autónoma, facilitándoles herramientas que les permitan 
potenciar y desarrollar habilidades metacognitivas para el aprendizaje. En este 
sentido, la innovación didáctica juega un papel central. No obstante, como 
puntualiza Sebastiá (2012, p. 30), debe existir intencionalidad en la innovación, 
un fin previsto que busque mejorar, de forma eficaz o eficiente, el proceso 
educativo. Es decir, buscar mejores resultados y reducir los esfuerzos que 
conducen a estos resultados.  
La innovación se produce cuando se incorpora algo que anteriormente no 
estaba presente en la esencia de lo innovado y que añade diferencias 
sustanciales al proceso. De ahí que desarrollar habilidades de aprendizaje en los 
estudiantes de forma autónoma tiene que ver con innovación didáctica. Esto 
implica revisar si se quiere mejorar la eficacia o la eficiencia en el proceso de 
aprendizaje. 
Uno de los objetivos del enfoque cognitivo del aprendizaje es despertar en el 
estudiante la habilidad de procesar y dar significado a la información, y generar 
de forma autónoma sus propias estrategias de aprendizaje. Esto en cuanto que 
las estructuras cognitivas en los estudiantes son representaciones organizadas 
de experiencias previas, relativamente permanentes que sirven como esquemas 
que funcionan activamente para filtrar, codificar, categorizar y evaluar la 
información que reciben en relación con alguna experiencia relevante de 
aprendizaje (Chadwick, 1999, p. 466). Por tal motivo, el proceso de planificación 
didáctica, desde este enfoque, debe procurar despertar estas habilidades en 
cada estudiante. Los enfoques cognitivos del aprendizaje invitan al docente a 
abandonar el tradicionalismo didáctico, el procedimiento rutinario de limitarse 
a presentar y proporcionar contenidos de manera ordenada, magistral, 
discursiva. Esto facilita mucho el trabajo docente, pero obstruye el camino hacia 
el aprendizaje autónomo del alumno.   
Por el contrario, la búsqueda de alternativas didácticas persigue resultados que 






actividades que involucren al alumno a asumir un aprendizaje más autónomo, 
por descubrimiento, generando materiales de trabajo y condiciones de aula 
apropiados.  
El docente debe analizar si quiere lograr que los estudiantes conozcan nuevos 
conceptos (tradicionalismo didáctico) o que los estudiantes aprendan a conocer 
nuevos conceptos (aprendizaje autónomo). La diferencia consiste en enseñar al 
estudiante el concepto o enseñarle a aprender el concepto, lo cual conduce a 
demarcar el papel del profesor universitario como un facilitador del 
aprendizaje, y al estudiante como responsable de lograr un aprendizaje 
significativo facilitado por su profesor por medio de diversas actividades 
didácticas (Roldan, 2004, p. 46; Cervera, 2010, p. 11). 
Cuando se intenta potenciar habilidades metacognitivas, se tiene que tomar en 
cuenta el contexto del propio aprendizaje. Los diseños didácticos enfocados en 
modelos cognitivos de aprendizaje deben contextualizar la temática que se 
quiere enseñar de acuerdo con las herramientas que permitan la adquisición en 
los alumnos de esas habilidades.  
La pedagogía tradicional emplea la estrategia didáctica tradicional: el discurso 
magistral en el salón de clases. De acuerdo con Cervera (2010, p. 21), el avance 
de las tecnologías en nuestra sociedad crea la necesidad de desarrollar nuevas 
habilidades en nuestros alumnos, pero crea la necesidad de adquirir nuevos 
métodos pedagógicos que abandonen las limitaciones que impone la pedagogía 
tradicional, fundamentalmente su carácter discursivo (magistral) que se ha 
empleado a lo largo de años y que resulta menos atractivo y motivador para el 
aprendizaje de los estudiantes. 
El avance de las tecnologías de la información provoca un cambio en el 
paradigma conservador del aprendizaje. Los educadores universitarios deben 
ampliar los horizontes y ser receptivos a los cambios en el campo de la 
tecnología educativa con el fin de favorecer la educación universitaria. Los 
cambios provocados por la globalización, el avance de la ciencia y de la 
tecnología, advierten la necesidad de realizar un giro favorable en los profesores 






mejorar la educación universitaria. El docente de aula cada día es menos 
competente para su labor de transferir la información que debe ser difundida a 
los estudiantes (Roldán, 2004, p. 48). 
Lo anterior evidencia que existen factores condicionantes, pero no 
determinantes en el proceso de implementación de estrategias didácticas, y, por 
tanto, las variables ambientales (los propios estudiantes, el lugar físico, el 
conocimiento del profesor) son factores que condicionan el éxito, pero no 
determinan el fracaso pedagógico.  
2. El concepto estrategias didácticas 
El concepto estrategia se ha definido de muchas formas de acuerdo con los 
intereses o usos del concepto mismo, como se vio anteriormente con el 
concepto estrategias didácticas.  
Las definiciones clásicas se ubican en el contexto empresarial e implican una 
planificación y acción deliberadas. Como no existe consenso sobre una 
definición aceptada, algunos prefieren reflexionar sobre qué trata la estrategia 
en lugar de ofrecer una definición exacta. En este sentido, la estrategia no radica 
solamente en el análisis racional, analítico, en el que se encuentre una única 
respuesta correcta, si no que pueden interferir aspectos emocionales. Tovstiga 
(2012, p. 19-25) señala que la estrategia se concibe como una disciplina práctica 
que puede implicar un ejercicio teórico, pero cuya prueba final de validez se da 
en la práctica, en la acción. 
Montealegre (2016, p. 20) señala que la estrategia es un sistema de planificación 
y procedimientos organizados, formalizados y orientados a la obtención de una 
meta establecida con claridad a través de un conjunto articulado de acciones. 
No se puede hablar de estrategia cuando no hay metas hacia donde se orienten 
las acciones. Por tal motivo, la elección y diseño detallado de procedimientos y 
técnicas son responsabilidad del docente. La estrategia se tiene que 






La estrategia expresa el proceso de ideas enfocadas a anticipar acciones para 
conseguir un objetivo o conjunto de objetivos. En síntesis, la estrategia se puede 
entender como un conjunto de herramientas del pensamiento que a través de 
una serie de procedimientos guían las acciones para alcanzar un objetivo o 
determinadas metas de aprendizaje (Sánchez, 2013, p. 19,20). 
En el campo propiamente educativo el concepto estrategia se aplica para 
denotar el proceso sistemático de enseñanza y aprendizaje. En este sentido, 
algunos hablan de estrategias de enseñanza y otros de estrategias didácticas. 
Incluso, se habla de estrategias didácticas sin definir el concepto mismo de 
estrategia didáctica. Tal es el caso de la obra Estrategias didácticas en el aula. 
Buscando la calidad y la innovación, de Saturnino de la Torre y Carmen Oliver, 
UNED, 2010, que a lo largo del texto no se ocupan de demarcar el concepto 
mismo.  
Para Pimienta (2012, p. 3), las estrategias de enseñanza-aprendizaje son 
instrumentos que le sirven al docente para contribuir con la implementación y 
desarrollo de las competencias de los estudiantes. Para Sánchez (2013, p. 19,20, 
23), la estrategia se concibe como una herramienta didáctica que permite dirigir 
un proceso para conseguir una finalidad. La estrategia es un procedimiento que 
permite desarrollar operaciones, actividades y planes para facilitar, adquirir y 
lograr un proceso de intervención de aprendizaje en el campo educativo. Por su 
parte, Montealegre (2016, p. 21) sostiene que las estrategias didácticas son 
conjuntos de procedimientos, acciones o instrucciones ordenadas para regular 
el desarrollo de experiencias de aprendizaje de los estudiantes. Montealegre 
señala que las estrategias didácticas también suelen denominarse métodos de 
enseñanza. 
Diferentes autores han clasificado las estrategias didácticas según el propósito 
de enseñanza que se quiere alcanzar. De acuerdo con Sánchez (2013, p. 24), esta 
clasificación se puede dividir en cuatro tipos de estrategias didácticas:  
1. Estrategias didácticas enfocadas en los procedimientos de aprendizaje 
(Kirby, 1984; Danserau, 1985; Bernad, 1993).  






3. Estrategias didácticas enfocadas al comportamiento (Montanero y León, 
2000).  
4. Estrategias didácticas enfocadas al contexto (De la Torre, 1995; Radajell, 
1995).  
También cabe agregar a esta clasificación las estrategias didácticas enfocadas 
en la enseñanza. De acuerdo con Montealegre (2016, p. 21, 22), la didáctica 
involucra tanto las estrategias de enseñanza como de aprendizaje. Las 
estrategias de enseñanza enfatizan en cuatro puntos: diseño, programación, 
elaboración y realización de los contenidos, buscando un aprendizaje por vía 
verbal o escrita. Por su parte, las estrategias de aprendizaje colocan el énfasis 
en el diseño de estrategias por parte del docente. El diseño y organización de la 
clase se realiza para que los estudiantes aprendan a aprender, estimulando la 
observación, el análisis, la opinión, la formulación de hipótesis, a proponer 
soluciones y descubrir conocimientos por sí mismos.  
Ahora, la pregunta central es cómo aplicar las estrategias didácticas. Sánchez 
(2013, p. 27, 29) sugiere el procedimiento clásico: autorreflexión y planificación. 
Esto supone contar con una visión anticipadora de la acción que permita 
estructurar y evaluar el proceso de intervención didáctica y la toma de 
decisiones durante el proceso. Por tal motivo, la aplicabilidad de estrategias 
didácticas requiere atender la generalidad del contexto y la particularidad 
destinataria. Todo contexto está en continuo cambio y se debe considerar su 
adaptación.    
3. La didáctica universitaria 
Uno de los principales centros de interés de la investigación educativa actual lo 
constituye tanto la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje como la 
calidad profesional de los docentes (Prieto, 2007, p. 21). Para este fin, la 
investigación e innovación didáctica son fundamentales en el quehacer de la 
docencia universitaria. 
La búsqueda de la calidad en la docencia universitaria persigue la eficacia del 






intervención directa del profesorado en el salón de clases, como también a 
través de la observación, la reflexión y el análisis de la práctica docente y de las 
creencias pedagógicas del propio docente. Las creencias pedagógicas pueden 
influir indirectamente en el aprendizaje de los alumnos (Prieto, 2007, p. 21, 22). 
Se podría pensar que en el contexto universitario la didáctica ocupa un lugar 
preferencial. Es un nivel de educación donde se privilegia la investigación y el 
conocimiento. Pero parece que no es así. A la universidad asisten profesionales 
a impartir lecciones de acuerdo con su formación particular, no necesariamente 
docentes. De acuerdo con Zabalza, nuestra identidad está vinculada al campo 
científico al que pertenecemos, no necesariamente al de docente (2005, p. 69). 
Afirma Zabalza (2005, p. 64) que “no todos los profesores universitarios piensan 
que la docencia sea algo realmente fundamental para la formación 
universitaria”. Muchos docentes consideran que a enseñar se aprende 
enseñando. Es una cuestión artística que depende de las cualidades particulares 
de cada docente. La enseñanza universitaria constituye un espacio con escasa 
identidad profesional. Aunque el docente se declare profesor universitario, no 
se ha preparado realmente para ser docente.  
Fuera de este aspecto negativo de ver la docencia, pese a ser una verdad que 
muchos hemos vivido, incluso seguimos viviendo a nivel de posgrado, en el 
ámbito educativo, es necesario construir conocimiento didáctico para enfrentar 
con éxito el proceso de enseñanza con los estudiantes.  
En todo proceso de formación, el docente cumple un rol de facilitador de 
conocimiento, de destrezas, de habilidades. El profesor universitario es un 
facilitador del aprendizaje cuya tarea es enfocarse en generar diferentes 
estrategias o actividades didácticas para que los estudiantes logren un 
aprendizaje significativo.  
La didáctica universitaria debe entenderse como una didáctica especial, 
enfocada en el diseño de estrategias de enseñanza en función del aprendizaje 






Las estrategias de enseñanza procuran promover distintos tipos de 
conocimientos y distintos tipos de aprendizaje. La enseñanza requiere de un 
conjunto de conceptualizaciones e interpretaciones de las teorías que la 
fundamentan porque el resultado incide en el desarrollo integral de la población 
universitaria que aprende. La carencia de didáctica universitaria puede 
asociarse, entre otros, a los bajos rendimientos estudiantiles debido a la 
ausencia de métodos y recursos actualizados (Díaz, 2006, p. 66, 67).  
En relación con la didáctica universitaria y la docencia, Prieto (2007, p. 23), 
ofrece un marco de referencia teórico sobre distintos estudios realizados sobre 
características básicas de una docencia de calidad a nivel universitario. Estos 
estudios han permitido describir aspectos imprescindibles para mejorar la 
práctica docente del profesorado en cuanto a enseñanza. Por su valor 
contextual, seguidamente se ofrece una síntesis de los aspectos más relevantes 
de estas investigaciones, permitiendo mostrar el interés y preocupación por la 
docencia de calidad en algunos autores a través de diferentes años. 
Hildebrand (1973) describe los componentes básicos de una enseñanza eficaz: el 
dominio de la asignatura, la claridad, la interacción profesor-alumno y el 
entusiasmo 
Sherman, Armistead, Fowler, Barksdale, y Reif (1987) destacan, en el mismo 
sentido, las siguientes dimensiones: el entusiasmo, la claridad, la 
preparación/organización, la capacidad del profesor para despertar el interés y 
el pensamiento sobre la asignatura, y la pasión por el conocimiento 
Feldman (1997) señala algunas características que los estudiantes consideran 
relevantes para una buena enseñanza: la claridad, la capacidad de suscitar el 
interés, la organización de la asignatura y la motivación de los alumnos. 
También conceden cierta importancia, aunque en menor grado, a la 
preocupación que muestra el profesor por el progreso de la clase, al 
conocimiento de la materia, al entusiasmo y a su disponibilidad 
Elton (1998) ofrece una lista de competencias docentes que, según él, son propias 






presentación de los contenidos, la evaluación, las relaciones interpersonales, la 
práctica reflexiva, la innovación, el diseño del currículo, la investigación 
pedagógica, etc. 
Hativa, Barak y Simhi (2001), destacan que los profesores ejemplares están bien 
preparados, presentan el material con claridad, despiertan el interés de sus 
alumnos, les implican y motivan gracias a su entusiasmo y expresividad, 
manifiestan expectativas altas hacia los alumnos, les animan y mantienen un 
clima positivo en clase.  
Ninguno de los atributos citados por estos diferentes autores es ajeno a un perfil 
de excelencia en la docencia universitaria. Existen una serie de indicadores 
clave en el resultado de estas investigaciones que nos advierte lo que significa 
ser un docente comprometido con la excelencia en la enseñanza universitaria. 
Cada atributo está relacionado directa o indirectamente.  
El dominio de la asignatura está íntimamente relacionado por una pasión 
incondicional por el conocimiento, y a la vez, este dominio de conocimiento 
debe permitir la claridad en la comunicación del contenido de una asignatura. 
Para ello se requiere de cierto orden, se requiere de una organización, de una 
adecuada preparación y presentación de los contenidos de una asignatura. Pero 
el orden, la organización no son suficientes si no existe en el docente el evidente 
entusiasmo por la enseñanza. El docente debe contar con la capacidad para 
despertar el interés sobre la asignatura en los alumnos. Para ello se requiere de 
una comunicación óptima, de unas relaciones interpersonales positivas que 
permitan la sana interacción entre el profesor y el alumno. El buen docente 
motiva al estudiante para que mantenga el interés, para que se implique y 
participe asertivamente en la tarea de aprender. El docente, a través de la 
práctica educativa y de la adquisición de nuevos conocimientos, debe promover 
la innovación en los procesos de enseñanza y aprendizaje, debe promover 
estrategias didácticas metodológicamente bien sustentadas.  
Afirma Zabalza que hablar de didáctica no es solamente hablar de pedagogía, 
sino de docencia y docentes, porque todo docente es didacta y todos desarrollan 






hace en el salón de clases, en los laboratorios, en la formación de los estudiantes. 
Todos los profesores universitarios son didactas. Todos ellos enseñan y deben 
poseer las competencias que les permitan llevar a cabo la tarea de enseñar con 
eficacia. Pese a ocupar diferentes roles, como investigadores o administrativos, 
en todos existe una identidad profesional que unifica la función y el desempeño 
profesional: ser docentes (Zabalza, 2007, p. 490; Zabalza, 2011, p. 391).  
Considerar, como afirma Zabalza, que todos los profesores universitarios son 
didactas supone dos posibles respuestas: que la didáctica está implícita en la 
actividad docente o que la actividad docente implica la actividad didáctica como 
conocimiento. Sin embargo, ambos supuestos son, a todas luces, falsos. 
La actividad docente no implica necesariamente la presencia de actividad 
didáctica. Ya se trate del inicio de la actividad docente en los primeros años de 
carrera profesional o de una actividad de años de experiencia, la didáctica no 
está necesariamente presente en la actividad docente. Y la razón es práctica: 
para ser docente universitario no se necesita ser graduado en docencia 
universitaria.  
Surge una interrogante en relación con la afirmación de que todos los 
profesores universitarios son didactas. La pregunta clave es: ¿cómo se hace 
didacta el profesor? Sin ninguna duda, estudiando didáctica, cuando es novicio, 
o bien, investigando en didáctica cuando la experiencia epistemológica, y no 
biológica, le facultan para esta tarea.   
Antes de hacer referencia a este paralelismo, experiencia epistemológica-
experiencia biológica, considérese el criterio de Mayor en relación con el 
profesor universitario principiante.   
El profesor principiante tiene una serie de limitantes: temores y dudas propios 
del ejercicio; poca o nula competencia científica, investigadora y didáctica; 
inseguridad; inexperiencia, entre otros. Esto provoca una incertidumbre 
constante. El profesor principiante atraviesa por un periodo de angustias, 
incertidumbres e inseguridades, independientemente de su nivel de formación. 






su práctica docente. Si el profesor principiante toma la iniciativa de solicitar 
orientación a profesores que considera modelos, corre el riesgo de que lo 
modelen con el estereotipo tradicional de la docencia universitaria: las clases 
magistrales (Mayor, 2010, p. 177,178). 
La docencia requiere experiencia, no cabe duda. Pero la docencia universitaria 
requiere de experiencia epistemológica, no solamente experiencia existencial. 
Esto porque no existe forma de someter a crítica epistemológica la propia 
experiencia, pues siempre se apelará a ella como criterio de verdad, e incluso, 
de autoridad: los años en docencia invisten al docente de cierta autoridad ante 
el novato. Esto es, o puede ser, una conclusión totalmente falaz.   
Algunos creen que la docencia es arte, arte de enseñar, no metodología. Otros 
consideran la docencia como arte, pero enfatizan la importancia de la 
fundamentación científica de este arte.  De acuerdo con Alanís (2002, p. 80), la 
docencia es el arte de enseñar un contenido específico, pero debe prepararse, 
planificarse, para que intervenga el elemento sistemático y la información 
científica. La docencia puede ser el arte de enseñar, pero también requiere de 
investigación y práctica científica. 
La docencia no siempre se considera arte, sino un proceso científico y 
sistemático. Si la docencia depende del arte, de la voluntad y de la pericia 
individual, queda poco espacio para un saber científico y sistemático. Como 
disciplina, la didáctica tendría poco que aportar al conocimiento de las ciencias 
de la educación (Zabalza, 2007, p. 59). 
De lo anterior se desprende que la docencia no es una intuición emocional, sino 
algo objetivamente planificado a través de metodologías replicables. La 
docencia, y concretamente la didáctica, implica la elaboración de una estructura 
epistemológicamente diseñada. No puede simplemente apelar a la experiencia 
medida en años de ejercicio laboral.   
Alanís afirma que la experiencia no es sinónimo ni de conocimiento ni de 
calidad. La experiencia es una huella mental de una actividad a la cual se ha 






realizar de forma rutinaria durante muchos años, pero no significa que durante 
esos años se haya aprendido algo nuevo más allá del ejercicio mecánico de la 
actividad. Por tal motivo, “la experiencia acumulativa y medida en años de 
servicio, como indicador de habilidades y conocimientos es una falacia.” (Alanís, 
2002, p. 21).  
Por esta razón, antes de iniciar una carrera profesional en docencia 
universitaria, y empezar a acumular experiencia biológica, experiencia medida 
en años de existencia, y no experiencia en tiempo formativo, 
epistemológicamente sustentable, es necesario la formación formal en 
docencia. Es lo que sugieren Gros y Romaña, en una investigación cualitativa 
sobre la docencia en el ámbito universitario. Según su investigación, ningún 
profesor novato debería enfrentarse con una clase sin algún tipo de preparación 
o apoyo previo. Tiene que existir un proceso gradual comenzando con 
actividades que supongan una menor responsabilidad y permitan la formación 
tanto de contenidos como a estrategias docentes (Gros y Romaña 2012, 77). 
La docencia implica no sólo vocación, sino formación. La vocación es un 
requisito indispensable para el ejercicio de cualquier profesión. Pero la vocación 
no es suficiente. La actualización de conocimientos, la investigación, la práctica 
profesional, son fundamentales para el crecimiento. La formación e 
investigación permiten el crecimiento profesional en el campo de la docencia, y 
en cualquier otro campo de conocimiento. La experiencia, por el simple hecho 
de medirse en años laborales, no garantiza necesariamente progreso 
epistemológico. La experiencia puede arrastrar un error por años; la 
investigación puede evidenciar un error en uno pocos meses. La docencia bien 
sustentada es fundamental para el éxito de los estudiantes y el buen 
funcionamiento de una universidad. 
¿Qué importancia tiene realmente la docencia en el conjunto del 
funcionamiento de una universidad? En el contexto de la universidad pública, 
parece que la formación en docencia constituye un elemento sustancial del 
quehacer universitario. No obstante, como señala Zabalza, (2007, p. 490), la 






una dimensión bastante marginal en la acción institucional y en la actuación de 
muchos profesores. Para ello basta con observar el establecimiento de 
prioridades, la incentivación hacia el profesorado, e incluso, la forma como el 
profesorado universitario construye su identidad profesional.  
El impacto de las tecnologías en la educación obliga a reconsiderar el modelo de 
enseñanza universitaria y un cambio de actitud importante en los docentes y en 
las políticas de las instituciones de educación superior. Los docentes 
universitarios deben ampliar el horizonte didáctico y ser receptivos a los 
cambios en el campo de la tecnología educativa. Las tecnologías deben 
aprovecharse para que favorezca la educación universitaria. Los métodos de 
enseñanza no pueden continuar difundiéndose a través del docente de aula, 
labor para la cual cada día son menos competentes (Roldán, 2004, 46-49). 
La didáctica universitaria es fundamental para enfrentar los retos de 
aprendizaje del estudiante actual inmerso en las tecnologías de la información. 
Como se desprende de este capítulo, la docencia universitaria requiere de 
formación previa, de formación continua. Pero, sobre todo, requiere de 
investigación constante en el campo de la didáctica. Investigar en didáctica es 
reconocer el hecho de que pararse en frente de un grupo de estudiantes y 
hablarles magistralmente por horas, no conlleva necesariamente al aprendizaje 
de contenidos. La investigación e innovación didáctica se orienta a mejorar la 






IV. Las habilidades cognitivas y metacognitivas 
en el aprendizaje 
Resumen de contenido. 
Este apartado aborda el tema de las habilidades cognitivas y metacognitivas y su 
relación con el aprendizaje. En el apartado se ofrece una explicación sobre la 
diferencia conceptual entre habilidad cognitiva y habilidad metacognitiva. Por 
su parte, se explica con mayor amplitud el concepto metacognición para 
abordar el tema de las habilidades metacognitivas como parte central del 
apartado. Por último, se ofrece un panorama general sobre la relación entre las 
habilidades metacognitivas y el aprendizaje. En el campo de la educación, se 
considera que las habilidades metacognitivas son de suma importancia para 
lograr un aprendizaje más autónomo en los estudiantes a través de una serie de 
procesos mentales controlados que automatizan las habilidades para planificar 
y regular el uso efectivo de los propios recursos cognitivos, destacando la 
habilidad para dirigir, monitorear, evaluar, modificar, revisar, planificar, 
formular el proceso de aprendizaje. La cognición humana es un proceso gracias 
a una base funcional a nivel de cerebro. Los procesos cognitivos se dan gracias 
a una funcionalidad cerebral. Esto no quiere decir que el ambiente no sea un 
factor clave en los procesos cognitivos. Lo que se infiere a partir de las 
investigaciones consultadas es que la cognición es una manifestación del 
cerebro y la metacognición, la habilidad de pensar sobre la propia cognición, 
sus alcances y limitaciones.   
1. Diferencia conceptual entre habilidades 
cognitivas y metacognitivas 
Existe cierta confusión en la literatura académica sobre los conceptos cognitivo 
y metacognitivo cuando se habla de habilidades: habilidades cognitivas y 
habilidades metacognitivas. Incluso en libros de texto académico, destinados a 
la enseñanza universitaria, se aprecia este desacuerdo conceptual. El lector 






En algunos textos, destinados a la enseñanza de la psicología, se puede apreciar 
este desacuerdo conceptual. Algunos señalan que los psicólogos emplean el 
término cognición para referirse a todos los procesos que se usan para adquirir 
y utilizar la información, y procesos cognitivos, para referirse a la percepción, 
la memoria, el pensamiento, el aprendizaje, etc. Algunos afirman que la 
memoria se relaciona con otros procesos cognitivos, y que la memoria es un 
proceso metacognitivo. Otros subsumen los conceptos cognitivo y 
metacognitivo dentro del concepto funciones ejecutivas. Es el caso de 
Portellano, para quien las funciones ejecutivas son un conjunto de habilidades 
cognoscitivas, tales como la atención, la memoria, la metacognición, el lenguaje, 
ente otros (Morris y Maisto, 2014, p. 217; Manzanero y Álvarez, 2015, p. 56; 
Portellano, 2014, p. 143-149). 
Como se aprecia, memoria se entiende indistintamente como proceso cognitivo 
y como proceso metacognitivo, las funciones ejecutivas, como una integración 
de estos componentes del cerebro humano. 
Por otra parte, muchos artículos contienen las palabras cognitivo y 
metacognitivo como parte central del título. Sin embargo, no abordan un 
tratamiento conceptual para diferenciar entre ambos términos. Es el caso de 
Lacon de Lucia y Ortega de Hocevar (2008) que intitulan su artículo Cognición, 
metacognición y escritura, pero a lo largo del contenido del artículo, no se hace 
diferencia entre ambos conceptos y los emplean indistintamente.  
Es importante delimitar los alcances de los conceptos cognición y 
metacognición y asumir una definición teórica que sirva para orientar el 
análisis, e incluso, la intervención práctica, especialmente en el campo de la 
educación. Aunque ambos conceptos están relacionados, cognición y 
metacognición se refieren a procesos distintos. 
Por lo general, el concepto cognición se emplea para referirse a los procesos 
que un individuo ejecuta para almacenar información en la memoria, 
recuperarla y utilizarla adecuadamente. Es decir, tomar información del mundo 
exterior, relacionarla con los conocimientos previos adquiridos y producir un 






refiere a procesos cuando hace referencia a la cognición. La cognición se 
concibe más como proceso que como habilidad. No obstante, en este 
planteamiento no se considera el concepto de habilidades metacognitivas, como 
se verá más adelante. 
Las habilidades cognitivas aluden a las distintas capacidades intelectuales que 
demuestran los individuos al hacer algo. Operan directamente sobre la 
información y facilitan el conocimiento. Permiten recoger, analizar, 
comprender, procesar y guardar información en la memoria para 
posteriormente recuperarla y utilizarla en el momento que sea necesario. 
Dentro de las habilidades cognitivas se encuentran la atención, la comprensión, 
la elaboración, y la memorización (Herrera (2004, p. 251, 252). Por elaboración 
entiende Herrera, las preguntas, las metáforas, las analogías, los organizadores, 
los apuntes y mnemotecnias utilizadas por el sujeto. Con frecuencia se 
enumeran memoria, atención, razonamiento, como habilidad cognitiva, pero no 
elaboración. Este parece más un producto de un proceso que un proceso de la 
organización neurocognitiva.  
Los conceptos cognición y metacognición suelen confundirse porque la 
demarcación entre ambos tiende a traslaparse.  
La cognición trata sobre procesos mentales como la memoria, aprendizaje, 
solución de problemas, atención y toma de decisiones. La cognición ayuda a 
generar nuevo conocimiento a través de los procesos mentales y también ayuda 
a usar el conocimiento en la vida diaria. La metacognición, por su parte, trata 
sobre los procesos cognitivos de orden superior de un individuo, en la cual una 
persona tiene un control activo sobre su cognición. La metacognición suele 
definirse como pensar acerca del pensamiento, porque permite realizar bien 
una tarea a través de la planificación, el monitoreo, la evaluación y la 
comprensión. Por eso se dice que mientras los procesos cognitivos permiten el 
funcionamiento normal de los individuos, la metacognición tiene un nivel 
superior haciendo que una persona esté más consciente de sus procesos 






El concepto metacognición se atribuye a Flavell, en el año 1976. Para Flavell, la 
metacognición permite la dirección del pensamiento y de la conducta en el 
aprendizaje. La práctica de la metacognición le permite a una persona caer en 
cuenta de que tiene más dificultad en aprender A que B, y por tal motivo, enfocar 
las estrategias de aprendizaje. Un individuo cuenta con experiencia 
metacognitiva cuando conoce y toma control de sus puntos fuertes y débiles, 
analiza su conducta, examina su atención y organiza sus estrategias ante el 
estudio o exigencias de una tarea y opta por la mejor técnica adaptada a su 
propio estilo de aprendizaje (Sanz de Acedo, 2010, p. 111, 112). 
La cognición está relacionada con conceptos abstractos, como mente, 
percepción, razonamiento, inteligencia, aprendizaje, entre otros. Además, los 
procesos cognitivos pueden ser naturales o artificiales, conscientes o 
inconscientes De esto se desprende que una habilidad cognitiva es una habilidad 
de la mente, del razonamiento, del aprendizaje, de la conciencia. La 
metacognición hace referencia al conocimiento sobre la propia cognición. Las 
habilidades metacognitivas se refieren a la dirección y control de los propios 
procesos cognitivos, a la capacidad de autorregular el propio aprendizaje (Ortiz, 
2010, p. 61;101).  
El siguiente apartado aborda este tema con mayor amplitud.  
2. Las habilidades metacognitivas 
La neurociencia cognitiva parte de dos premisas o suposiciones relacionadas 
entre sí. La primera premisa afirma que todo proceso cognitivo complejo es el 
resultado de la actividad de procesos cognitivos simples, llamados procesos 
cognitivos constituyentes. La segunda premisa afirma que cada proceso 
cognitivo constituyente está mediado por la actividad neural de una región 
concreta en el cerebro.  
Para este fin, surgen disciplinas encargadas de estudiar a profundidad el 
cerebro, como la neuroanatomía funcional, que estudia el desarrollo, 
estructura, farmacología, patología y función del sistema nervioso en relación 






muchas técnicas, orientadas por disciplinas como la neurofisiología y la 
neuroimagen, se investigan los procesos cognitivos que se desarrollan desde las 
primeras etapas de la vida hasta la adolescencia, y hoy la vejez, para estudiar los 
procesos cognitivos del aprendizaje. De acuerdo con los neurocientíficos, los 
procesos de aprendizaje son considerados procesos cerebrales, en los cuales el 
cerebro reacciona ante un estímulo. Por tal razón, el comienzo de la 
estimulación ambiental será decisivo para un buen desarrollo del cerebro y una 
buena capacidad de aprendizaje (Pines, 2007, p. 133; Redolar, 2007, p. 7; Ortiz, 
2009, p. 32). Así, los procesos cognitivos son la manifestación de una base física 
a nivel de cerebro que los sustenta, susceptibles de sufrir cambios con la 
estimulación del ambiente, afectando directamente el aprendizaje.  
Según Fuenmayor y Villasmil (2008, p. 191), los procesos cognitivos básicos son 
la percepción, la atención y la memoria, que se pueden producir sin la 
intervención consciente del sujeto. Tienen una raíz biológica. No obstante, no 
implica que el sujeto no pueda, posteriormente llegar a algún grado de control 
e intencionalidad en su realización. Y esto es a lo que se denominaría 
habilidades metacognitivas.  
Se considera que la metacognición tiene dos características fundamentales: la 
autorregulación y la autocorrección. Ambos componentes funcionan como un 
elemento afectivo y motivacional porque facilitan el acceso a los componentes 
cognitivos y afectivos de la regulación de la conducta.  
Como proceso, la metacognición es esencial para el desarrollo humano. Es un 
proceso mental o conjunto de actividades cognitivas que le permiten al 
individuo tomar conciencia de la tarea que está realizando. Le permiten la toma 
de consciencia, el conocimiento o evaluación del proceso particular que se 
desarrolla en las estructuras cognitivas propias de cada persona.  
La metacognición como proceso permite a las personas tomar conciencia de 
cómo las representaciones mentales, las estrategias de aprendizaje y el control 
de los procesos propiamente metacognitivos influyen en el modo en que se usan 
las estructuras básicas cognitivas para realizar una tarea de manera más eficaz 






metacognición permite usar de manera efectiva las habilidades cognitivas con 
las que cuenta el ser humano y crear estrategias de aprendizaje más eficaces y 
conscientes.  
Como producto, las habilidades metacognitivas se refieren al conocimiento que 
las personas adquieren en relación con el propio funcionamiento cognitivo, 
pero especialmente, con el proceso mental para producir la habilidad 
correspondiente ante un aprendizaje y hacerlo más eficaz. No es que la 
metacognición se equipare con conocimiento. Más bien, lo que se dice es que la 
metacognición hace alusión al conocimiento que se tiene de los propios 
procesos cognitivos, al conocimiento que una persona tiene concerniente a los 
propios procesos y productos cognitivos. La metacognición implica el 
conocimiento de los procesos mentales relacionados con la regulación y el 
control deliberado y consciente de la propia actividad cognitiva, como lo son las 
operaciones de meta-memoria, meta-atención, meta-lenguaje, meta-
pensamiento, meta-lectura, meta-comprensión, entre otros (Maldonado, 2002; 
Sanz de Acedo, 2010; Larraz, 2015). 
También se tiene que pensar en el problema clave de la transferencia de una 
habilidad cognitiva, puesto que, si es una habilidad, entonces se puede enseñar. 
La transferencia del aprendizaje se puede denominar aprender a aprender. 
Consiste en que un sujeto sea capaz de resolver un problema nuevo con menos 
errores o de una manera más fácil y rápida, en función de la experiencia previa 
aprendida con problemas similares.  Maldonado toma en cuenta el concepto de 
habilidad cognitiva de Vanlehn (1996), que implica la capacidad de resolver 
nuevos problemas en tareas intelectuales (Maldonado, 2002, p. 159). 
Se han realizado experimentos para mostrar el proceso de adquisición de 
habilidades cognitivas y metacognitivas. Uno de ellos es el modelo en tres etapas 
del aprendizaje de habilidades cognitivas.  
La primera etapa se denomina etapa inicial o etapa cognitiva. Implica la 
comprensión de los principios que permiten iniciar la solución de un problema. 
La comprensión se produce través de varios mecanismos: por instrucciones, 






discusiones o cualquier otro tipo de actividad relacionada con la adquisición de 
información sobre cada tarea concreta. La segunda etapa se denomina etapa 
intermedia o etapa asociativa. Es la etapa que permite la adquisición de 
habilidades cognitivas. La etapa se inicia cuando cada individuo empieza a 
resolver problemas por sí mismo, una vez que adquiere los conocimientos 
necesarios para intentar resolver un nuevo problema. La tercera etapa se 
denomina etapa final o autónoma. Es la etapa en la cual el sujeto alcanza una 
mejor solución exitosa de cualquier nuevo problema. Se caracteriza por una 
reducción del control cognitivo al hacerse automático el acceso a respuestas 
correctas (Maldonado, 2002, p. 168,169).  
Se puede resumir el planteamiento de Maldonado afirmando que el modelo de 
adquisición de habilidades cognitivas de tres etapas a traviesa por un primer 
momento instructivo o de modelo teórico, un segundo momento de aplicación 
del modelo o de las instrucciones, y un último momento de automatización. El 
foco de interés está puesto en la capacidad o habilidad que desarrolla un sujeto 
para comprender un modelo de resolución de problemas, aplicar ese modelo a 
la resolución de nuevos problemas para los cuales no existía una respuesta 
modelo anticipada y automatización de la habilidad cognitiva de ofrecer 
respuestas correctas. 
Estas etapas cobran sentido, con todas las implicaciones epistemológicas y 
metodológicas que encierran, cuando se comprende la noción de cambio en la 
habilidad cognitiva producto del aprendizaje. Según Maldonado (2002, p. 176), el 
primero de los cambios que se produce con la adquisición de habilidades 
cognitivas está relacionado con la atención y la automatización de la tarea. Los 
cambios en la adquisición de habilidades cognitivas se dan gracias a los cambios 
en los mecanismos de aprendizaje y cambios en los contenidos de aprendizaje. 
De ahí que la adquisición de habilidades cognitivas permite el desarrollo de 
nuevas estrategias o el aprendizaje de reglas cognitivas que a la vez permiten 







Las habilidades cognitivas están relacionadas con la memoria operativa. Para 
Maldonado, la adquisición de una habilidad cognitiva que permite una solución 
más fácil y eficiente de nuevos problemas supone un aprendizaje previo que 
provoca cambios cognitivos en la memoria.  Primero, se da la formación de un 
modelo mental en la memoria de referencia, es decir, se forma una nueva 
representación de la información relevante, mejor ordenada e integrada de los 
conocimientos adquiridos. Este modelo mental permite mejor acceso al 
conocimiento (mejor recuerdo y mejor integración de conocimientos). Segundo, 
se da una ampliación en la capacidad de la memoria de trabajo. Esto gracias a 
una serie de estrategias aprendidas (Maldonado, 2002, p. 186).  
En realidad, esto no es tan simple como aquí se describe. La adquisición de una 
habilidad cognitiva implica todo un proceso de entrenamiento con operaciones 
complejas. Es importante, sin embargo, conocer varias perspectivas sobre el 
significado, concepto y aplicación de la metacognición, especialmente en lo que 
se refiere a las habilidades metacognitivas, porque de ellos depende los tipos de 
diseños de investigación empíricos que se puedan plantear en el campo de la 
educación o bien, los planteamientos hipotéticos que se pueden derivar de 
investigaciones cualitativas. En este sentido, es importante ampliar el referente 
teórico de lo que significa habilidades metacognitivas. 
Sanz de Acedo plantea que existen tres tipos de recursos cognitivos: la 
metacognición, la autorregulación y la transferencia. Estos recursos cognitivos 
son capacidades esenciales en el ejercicio de todas las demás competencias y en 
el proceso de aprendizaje (Sanz de Acedo, 2010, p. 111). 
La metacognición es una competencia cognitiva especial y tiene como objetivo 
pensar sobre uno mismo, sobre las propias experiencias psicológicas.  Es una 
competencia o capacidad cognitiva sin la cual no se puede progresar en el 
aprendizaje. Su contenido es la conciencia, el conocimiento y la regulación. La 
metacognición le permite a cada sujeto conocer cómo trabaja la mente, cuáles 
son sus mecanismos clave relacionados con el aprendizaje, el razonamiento. Los 
sujetos en propiedad de habilidades metacognitivas son más competentes a la 






propias acciones, como el conocimiento de lo que se hace y si es necesario 
actuar de diferente manera para mejorar el aprendizaje. En síntesis, la 
metacognición encierra tres componentes: la conciencia de los propios 
procesos mentales (contenidos, creencias, motivaciones); el conocimiento de las 
propias capacidades cognitivas y afectivas (conocer la cognición) y la regulación 
de la mente y de la conducta (planificación, ajuste, y revisión antes, durante y 
después de una actividad de aprendizaje) (Sanz de Acedo, 2010, p. 112-114; 123). 
Un elemento central de las habilidades metacognitivas es la autorregulación. Se 
trata de un proceso activo y práctico, porque dirige el pensamiento y la 
conducta. Se compone de tres etapas: la planificación, la monitorización o 
ejecución y la evaluación.  
La planificación activa la mente hacia una tarea concreta del presente o futuro, 
relacionada con el aprendizaje. La planificación es una deliberación y 
proyección motivacional de la conducta hacia las metas por alcanzar. Implica 
definir los objetivos que se quieren lograr y las estrategias para alcanzarlos. 
Asimismo, implica prever las dificultades y proyectar sentimientos de auto-
eficiencia en relación con la posibilidad de alcanzar las metas propuestas. 
Finalmente, se compara la tarea por realizar con los conocimientos previos. La 
monitorización se refiere a la ejecución de la tarea. Es el control que se ejerce 
sobre todos los aspectos implicados en el desarrollo de la actividad, así como el 
control de los factores que puedan incidir en la concentración y distribución de 
los recursos aplicados a la tarea. La monitorización es un proceso activo que 
requiere el cumplimiento de varias actividades por parte del sujeto: integrar la 
nueva información con conocimientos previos; observar el progreso de la 
actividad; adecuar la estrategia; generar retroalimentación interna sobre cómo 
proceder; vigilar aspectos emocionales, como el estado de ánimo, la motivación, 
la seguridad personal, el interés, la ansiedad, el esfuerzo, la dificultad 
relacionados con la realización de la tarea. La evaluación reúne los procesos que 
ocurren después del aprendizaje: análisis de los rendimientos, reflexión sobre 
el propio pensamiento, errores cometidos, valoración del nivel de satisfacción 
personal. También relaciona la actividad ejecutada con otros contenidos 






Como habilidad metacognitiva, la autorregulación es una competencia 
importante porque organiza, vigila y valora el aprendizaje y la conducta a través 
de la planificación, la monitorización y la evaluación de los resultados de una 
tarea.  
La autorregulación permite evidenciar la relación entre el nivel de control de la 
conducta en una tarea de aprendizaje y el logro de metas. Las personas que se 
autorregulan evalúan y valoran sus propias acciones de aprendizaje en 
contraste con aquellas personas que no se autorregulan al momento de iniciar 
una tarea, dejando en evidencia su baja productividad (Sanz de Acedo, 2010, p. 
117). 
Sanz de Acedo afirma que enseñar a transferir es educar para la vida. La 
transferencia es la acción de aprender algo en una circunstancia y aplicarlo 
después en otra diferente. Se considera necesaria para el éxito en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. A mayor información de una persona sobre su 
funcionamiento cognitivo y la forma de aplicar sus habilidades cognitivas en las 
diversas tareas, mayor será su capacidad para trasladar lo aprendido a nuevas 
situaciones. La dificultad que encuentra un estudiante para aplicar la 
información aprendida a nuevas situaciones se debe a que la almacena fuera de 
su esquema o repertorio habitual (Sanz de Acedo, 2010, p. 119-121). 
3. Las habilidades metacognitivas y el aprendizaje 
Los estudios realizados acerca de la relación metacognición-aprendizaje, 
muestran que la metacognición es uno de los principales componentes del 
desarrollo cognitivo y uno de los predictores más importantes del aprendizaje 
eficaz y significativo. El desarrollo de las habilidades metacognitivas permite 
mejorar los procesos de aprendizaje y transferencia (Larraz, 2015, p. 171). 
Los factores ambientales determinan buena parte el desarrollo de ciertas 
habilidades de orden cognitivo, sin negar la importancia de la herencia genética 
para el desarrollo de estas habilidades. En este sentido, el factor ambiental es 
fundamental para el desarrollo adecuado de habilidades metacognitivas. Al 






Pero el ambiente en el que vive y se desarrolla, puede permitir una modificación 
en sus habilidades cognitivas (Ballesteros, 2017, p. 26, 27). 
Tanto la experiencia como los modelos de adquisición de habilidades son 
importantes para el aprendizaje. Se estima que la descripción de los procesos 
que posibilitan la ejecución exitosa de una tarea contribuyen a proponer 
estrategias de enseñanza para que estudiantes logren utilizar más 
efectivamente su pensamiento en diferentes situaciones (Arancibia, Herrera y 
Strasser, 2008, p. 125). 
El aprendizaje basado en estrategias cognitivas se puede comparar con la idea 
de un aprendizaje innovador en confrontación con un aprendizaje de 
mantenimiento. La idea surge en 1979 con los investigadores Botkin, Elmandjra 
y Maltza. De acuerdo con estos autores se puede diferenciar entre un 
aprendizaje de mantenimiento y uno innovador. El aprendizaje de 
mantenimiento ha sido suficiente en el pasado. Se ha diseñado para mantener 
un sistema o un modo de vida ya establecido. Su procedimiento parte de 
perspectivas, métodos y reglas fijas para abordar situaciones conocidas y 
recurrentes. Por el contrario, el aprendizaje innovador le apuesta al futuro, a la 
supervivencia a largo plazo. El aprendizaje innovador cuestiona los supuestos 
establecidos, busca nuevas perspectivas de aprendizaje y cómo enseñar 
habilidades para pensar, para la resolución de problemas. (Arancibia, Herrera y 
Strasser, 2008, p. 126). 
El aprendizaje basado en estrategias cognitivas considera que los profesionales, 
insertos en la sociedad de la información, no requieren tanto aprender 
conocimientos específicos de su campo de acción, sino que requieren de 
competencias para adquirir de forma autónoma conocimientos necesarios en el 
ejercicio profesional, así como competencias para usar de nuevas formas los 
conocimientos adquiridos, pero sobre todo, para generar nuevos conocimientos 
a partir de la información (Pozo y Mateos, 2009, p. 54). Esta es una de las de ideas 
de las habilidades metacognitivas en el aprendizaje. 
Según Arancibia, Herrera y Strasser (2008), existen cuatro modelos de 






el modelo de resolución de problemas y el modelo de creatividad. En el presente 
constructo teórico solo se consideran las estrategias cognitivas y las estrategias 
metacognitivas. 
Las estrategias cognitivas se pueden adquirir por la experiencia, en la medida 
en que un sujeto se enfrenta a tareas distintas, o bien, a través de la instrucción 
dirigida conscientemente, es decir, a través de modelos. Las estrategias 
cognitivas están compuestas de operaciones cognitivas sobre los procesos 
involucrados en la resolución de una tarea y persiguen objetivos cognitivos 
clave, como la comprensión y la resolución de problemas (Arancibia, Herrera y 
Strasser, 2008, p. 127, 128).  
Dentro del modelo de estrategias cognitivas, Arancibia, Herrera y Strasser 
(2008) hacen referencia a los modelos de Sternberg (1984) y de Weinstein y 
Mayer (1986). El modelo de Sternberg plantea que la inteligencia no es una 
entidad fija, sino un conjunto de procesos y estrategias. Como la inteligencia se 
compone de procesos, entonces puede ser modificable. Estos procesos son de 
tres tipos: metacomponentes, componentes de desempeño, y adquisición de 
conocimientos. Los procesos de metacomponentes son de orden ejecutivo 
utilizados para planear qué se va a hacer, monitorear lo que se hace y evaluar lo 
que se hizo. Los procesos de componentes de desempeño ejecutan la tarea que 
los metacomponentes han planeado. Por último, los procesos de adquisición de 
conocimientos se emplean para adquirir nueva información. Por su parte, el 
modelo de Weinstein y Mayer es más procedimental. Describe ocho tipos de 
estrategias cognitivas para el aprendizaje y el pensamiento. Las estrategias 
están relacionadas con una estrategia básica y otra compleja, excepto las últimas 
dos. Así, por ejemplo, en las primeras se habla de estrategias básicas y complejas 
de ensayo, que implican, respectivamente, la simple repetición y la capacidad 
de iluminar todos los puntos importantes en un contexto determinado en la 
elaboración de una tarea. Las últimas hablan de estrategias de comprensión y 
monitoreo, que implican el autocuestionamiento, el establecimiento de metas y 
revisar progresos hacia esas metas; estrategias afectivas y motivacionales, que 
implican realizar ejercicios de relajación y de pensamiento positivo (Arancibia, 






En cuanto a las estrategias metacognitivas aplicadas al aprendizaje, Arancibia, 
Herrera y Strasser (2008) afirman que existe una diferencia entre tener una 
habilidad y saber cuándo aplicarla. Y en esto consisten las habilidades 
metacognitivas.  
El conocimiento metacognitivo es el conocimiento acerca del propio 
conocimiento en cuanto a saber. El conocimiento metacognitivo permite el 
conocimiento de las capacidades y limitaciones de los procesos del pensamiento 
humano. Aplicado al aprendizaje, el conocimiento metacognitivo permite a los 
alumnos entender cuánto saben sobre sus conocimientos y sus formas de 
aprender (Arancibia, Herrera y Strasser, 2008, p. 131). 
Las habilidades metacognitivas incluyen diferentes tipos de habilidades. 
Destaca la habilidad para planificar y regular el uso efectivo de los propios 
recursos cognitivos, como, por ejemplo, dirigir, monitorear, evaluar, modificar, 
revisar, planificar, formular, preguntar, entre otros. Estas habilidades permiten 
a estudiantes regular su memoria, su pensamiento y su aprendizaje. Pero 
también destacan tres tipos de conocimiento metacognitivo: el declarativo, el 
procedural y el condicional. El conocimiento declarativo se refiere a las 
habilidades generales que un sujeto tiene; el conocimiento procedural permite 
saber sobre la efectividad en la resolución de problemas; y el conocimiento 
condicional, sobre cuándo emplear estrategias específicas para la realización de 
una tarea o aprendizaje (Arancibia, Herrera y Strasser, 2008, p. 132).  
Finalmente, Arancibia, Herrera y Strasser (2008, p. 133) se refieren a otros tipos 
habilidades metacognitivas, como la planificación efectiva y formulación de 
estrategias de aprendizaje; el control, la evaluación y la ejecución del propio 
conocimiento; y el reconocimiento de la utilidad de una habilidad para el 
aprendizaje.  
Aunque existe cierto optimismo de promover habilidades metacognitivas en 
general para el aprendizaje, Pozo y Mateos consideran que se debe tomar en 






Según Pozo y Mateos, investigaciones recientes muestran que la gestión efectiva 
del propio aprendizaje no es posible sin una base mínima de conocimientos en 
el campo específico. Los procesos cognitivos son dependientes del contenido y 
de la tarea (del aprendizaje que se ejecuta). Esto quiere decir que existe 
dificultad en que un estudiante pueda planificar, supervisar y evaluar 
eficazmente el proceso que sigue en la resolución de un problema en un campo 
de aprendizaje para el cual no cuenta con conocimiento mínimo de los 
principios de esta materia. La competencia de aprender a aprender requiere de 
una base de conocimientos en el campo de estudio específico a desarrollar. Por 
tanto, según investigaciones en el campo de la psicología del aprendizaje, existe 
poca efectividad en los programas de enseñanza de habilidades y estrategias 
cognitivas y metacognitivas de un modo general fuera del contexto del 
aprendizaje específico que se desarrolla (Pozo y Mateos, 2009, p. 62). 
Pero en contraste con esta postura, existen otros planteamientos que sugieren 
que las habilidades metacognitivas son independientes de un contenido 
específico de conocimiento al que se apliquen. O bien, otras posturas más 
intermedias, afirman que las habilidades metacognitivas deben adquirirse en un 
área específica de conocimiento, pero que podrían extenderse a otras áreas de 
estudio, al punto de permitir la adquisición de nuevas habilidades 
metacognitivas en este proceso (Arancibia, Herrera y Strasser, 2008, p. 133, 134). 
Esto sugiere que las habilidades metacognitivas se adquieren y permiten o bien 
facilitan el aprendizaje, la capacidad de aprender. 
Pozo y Mateos, consideran, sin embargo, que el aprendizaje eficaz exige una 
gestión metacognitiva del conocimiento: el control de las propias actividades de 
aprendizaje. La metacognición integra dos aspectos relacionados entre sí: el 
conocimiento que una persona desarrolla sobre el propio conocimiento y 
control que se tiene sobre el uso del propio conocimiento a la hora de ejecutar 
una tarea o actividad concreta (Pozo y Mateos, 2009, p. 56). 
Para Pozo y Mateos, a la hora de realizar una actividad, la metacognición se 
despliega en tres momentos distintos: procesos de planificación de la actividad, 






actividad mientras se ejecuta la tarea; y procesos de evaluación de los resultados 
de la tarea según los objetivos planteados. Un estudiante que potencia más la 
habilidad metacognitiva, establecerá los objetivos que pretende alcanzar, 
planificará los pasos a seguir, y controlará el propio proceso de aprendizaje 
(Pozo y Mateos, 2009, p. 57-59). 
Los estudios más influyentes sobre habilidades metacognitivas aplicados al 
aprendizaje son los del psicólogo canadiense John Flavell a principios de 1970. A 
través de una serie de investigaciones sobre el desarrollo de los procesos de 
memoria, cognición y metacognición, Flavell demarcó la importancia que tiene 
la cognición y metacognición en el aprendizaje y la importancia del control que 
las personas hacen de sus procesos cognitivos para alcanzar eficiencia en la 
realización de una tarea. Flavell planteó que algunos niños podían contar con 
estrategias adecuadas para memorizar, pero no siempre las empleaban de 
forma correcta, sino con deficiencias de producción. Supuso que distinguir el 
nivel de funcionamiento cognitivo de un niño no es suficiente. Importa cómo el 
niño controla los procesos cognitivos propios para lograr eficiencia cuando 
realiza determinadas tareas. Las estrategias cognitivas se utilizan para lograr un 
progreso cognitivo en la realización de una tarea y a las estrategias 
metacognitivas para controlar el progreso de esta tarea (Lacon y Ortega, 2008, 
p. 238). 
La metacognición permite, según Flavell, entender con mayor precisión la 
forma como lo niños adquieren mejor conocimiento sobre los procesos 
cognitivos propios y la forma de regularlos con mayor eficiencia para solucionar 
determinadas tareas. En sus investigaciones encontró que existen dos dominios 
metacognitivos: el del conocimiento metacognitivo y el de la experiencia 
metacognitiva. El conocimiento metacognitivo se refiere a los conocimientos 
que tienen los sujetos sobre la cognición. La experiencia metacognitiva es la 
percepción consciente que tiene el sujeto cuando realiza un proceso cognitivo, 
como el reconocimiento de los aspectos que conlleva realizar una tarea: 
comprender su dificultad, saber que el medio para realizar la tarea no es 
adecuado, reconocer que está cerca de alcanzar el objetivo, entre otros (Lacon 






Posterior a Flavell, los estudios particulares sobre habilidades metacognitivas 
proliferan en los ámbitos educativos. Una revisión básica en diversas bases de 
datos permite constatar este hecho.  
Este capítulo se enfocó en ofrecer algunos elementos que sustentan la base 
teórica de las habilidades cognitivas y metacognitivas, así como un panorama 
general del concepto habilidades metacognitivas y su relación con el 
aprendizaje.   Existen, sin duda alguna, muchos otros estudios que relacionan 
aprendizaje y habilidades metacognitivas en diferentes ámbitos o niveles 
educativos.  Producir conocimiento, teórico o empírico, es una tarea constante. 
Muchas investigaciones brotan y nuevos conocimientos florecen en el momento 






Capítulo III.  Marco metodológico   
1. Diseño de investigación 
Esta investigación parte de un diseño fenomenográfico no experimental, dentro 
del enfoque cualitativo. A partir de esta demarcación metodológica se 
estructura el análisis e interpretación de los resultados empíricos. 
Dada la resistencia que existe para aceptar diseños no establecidos, 
principalmente investigadores que siguen el enfoque cuantitativo, es necesario 
realizar algunas acotaciones que justifican la elección, validez y confiabilidad 
del presente diseño de investigación. 
Existen dos grandes grupos de diseños de investigación: los experimentales y 
los no experimentales. En los primeros existe el interés de comparar los efectos 
de una intervención específica; en los segundos, no existe manipulación 
intencional de variables independientes. Cada uno tiene una serie de 
subdivisiones (García, 2009, p. 34-37). 
La creación de todo diseño de investigación sigue un mismo esquema y finalidad 
metodológica: responder a la pregunta de investigación. Así lo dejan saber 
muchos autores, como se detalla a continuación.   
García (2009, p. 31) plantea que “el diseño es el plan o estrategia concebido para 
responder a la pregunta de investigación”. En la misma línea de pensamiento, 
Cortés (2012, p. 53), afirma que “el término diseño se refiere al plan o la estrategia 
concebida para responder a las preguntas de investigación. El diseño específico 
depende de los objetivos, de las preguntas, del estudio que vamos a realizar”. En 
palabras de Hernández (2014, p. 128), “el término diseño se refiere al plan o 
estrategia concebida para obtener la información que se desea con el fin de 
responder al planteamiento del problema” Por su parte Muñoz (2015. P. 168) 
afirma que “el diseño de investigación es una estrategia o un plan general que 
determina las operaciones necesarias para contrastar hechos y teorías”. Rocha 
señala, además, que cada investigación es única y tiene que realizar su propio 






p. 170-171). Finalmente, Monje (2011, p. 109) sostiene que el diseño, 
específicamente cualitativo, “es un tipo de diseño flexible a partir de 
información cualitativa, que no implica manejo estadístico riguroso, ya que su 
estructura se orienta más al proceso que a la obtención de resultados” Además, 
este autor aclara que los diseños cualitativos son variados y buscan caracterizar, 
describir, comprender, interpretar, explicar lo que la gente vive y cómo lo vive, 
la descripción que las personas hacen de un fenómeno o evento (2011. p. 109).  
Dentro de los estudios cualitativos, tradicionalmente se distinguen cinco tipos 
de diseño: teoría fundada, etnografía, narrativo, investigación-acción y 
fenomenología (García, 2017). No obstante, lo anterior, cada investigación 
elabora el diseño que mejor se ajuste a sus propósitos, tal y como se ha expuesto. 
Precisamente por esto motivo, esta investigación se inclina por el diseño 
fenomenográfico.  
Hernández sostiene que, “el enfoque cualitativo se selecciona cuando el 
propósito es examinar la forma en que los individuos perciben y experimentan 
los fenómenos que los rodean, profundizando en sus puntos de vista, 
interpretaciones y significados” (2014, p. 358).  Desde este enfoque, según Lerma, 
se “desarrollan conceptos y comprensiones partiendo de los datos, y no 
recogiendo datos para evaluar modelos, hipótesis o teorías preconcebidas Este 
tipo de investigación es de índole interpretativa y las personas participan 
activamente durante todo el proceso.” (2009, p. 40).  
Por su parte, la fenomenografía trata de establecer relaciones entre la 
intencionalidad y la práctica didáctica de los docentes, la forma como el 
estudiante percibe las concepciones de la enseñanza y cómo afecta su abordaje 
el aprendizaje de los alumnos (Soler, et. al, 2017, p. 79). El enfoque 
fenomenográfico se vale de varios recursos para obtener y describir la 
percepción y experiencia de los estudiantes, destacando la entrevista, el 
cuestionario abierto, y los productos creados por el mismo estudiante. Por 
tratarse de un marco interpretativo, la fenomenografía utiliza diferentes tipos 
de datos que luego se transcriben, los textos se describen y analizan (Álvarez-






Finalmente, en cuanto a la validez y confiabilidad de los resultados a partir de 
un diseño cualitativo, se debe tomar en cuenta, de acuerdo con Martínez (2012, 
p.182-183), que una investigación tiene un alto nivel de validez si al observar, 
medir o apreciar una realidad, se observa, mide o aprecia esa realidad y no otra. 
La validez se define por el grado en que los resultados de la investigación 
reflejan una imagen clara y representativa de una realidad. Por su parte, la 
confiabilidad se entiende como replicabilidad de estudio con el fin de obtener 
los mismos resultados. Pero en las ciencias humanas es prácticamente 
imposible reproducir las condiciones exactas en que un comportamiento y su 
estudio tuvieron lugar, y no se busca replicar un fenómeno social, sino ahondar 
y actuar sobre este fenómeno. 
De acuerdo con lo anterior, el diseño fenomenográfico que se utiliza en esta 
investigación persigue describir e interpretar las percepciones y concepciones 
de estudiantes sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje en el contexto 
universitario y los elementos implicados en este proceso.  
2. Población y muestra  
Los criterios para seleccionar la muestra de una investigación cualitativa 
difieren sustancialmente de una investigación cuantitativa. La muestra 
cualitativa, de acuerdo con su objeto de estudio, parte un criterio de 
intencionalidad y de profundidad, antes que de un criterio de extensión y de 
amplitud numérica probabilístico, construida a partir de elementos aleatorios y 
descontextualizados (Martínez, 2012, p. 179). No se obtienen muestras 
representativas porque no se busca que el estudio se replique (García, 2017, p. 
39). La elección es propositiva o de juicio, no parte de un número determinado 
de antemano porque no hay reglas para decidir el tamaño de la muestra, sino 
que esta depende del propósito del estudio, de lo que resulta útil para lograrlo, 
de lo que lo hace verosímil. Para juzgar si una muestra es adecuada se tiene que 
conocer el contexto del estudio (Martínez-Salgado, 2012, p. 616). Cuando no 
median criterios probabilísticos, la muestra dependen de la decisión del 






De acuerdo con lo anterior, la muestra que aquí se aborda, no pretende ser 
representativa de toda la población universitaria del Instituto Tecnológico de 
Costa Rica. Aquí lo importa en esta investigación cualitativa es profundizar en 
la percepción y concepciones que tienen los estudiantes-participantes sobre el 
tema propio de esta investigación.  
En cuanto a la validez de los resultados a partir de muestras para investigaciones 
cualitativas, García (2017, p. 39) afirma que la validez de los resultados de 
estudios cualitativos se da por medio de realidades empíricas, las cuales se 
obtienen de las interpretaciones de quienes participan en la investigación, y no 
por análisis estadístico. Por tanto, los resultados no se generalizan 
probabilísticamente a poblaciones, ni persiguen que el estudio se replique.   
Preliminarmente, en el apartado alcances y limitaciones, se describió la 
población y muestra con la que se trabaja en la presente investigación. 
Seguidamente se amplía algunos puntos ya señalados.  
La población se compone de estudiantes del Instituto Tecnológico de Costa Rica, 
de la sede central, en Cartago, Costa Rica. La muestra corresponde a estudiantes 
provenientes de los cursos Seminario de Ética en la Ingeniería y Seminario de 
Estudios Filosóficos que imparte la Escuela de Ciencias Sociales de esta 
universidad. Participan cuatro grupos de estudiantes que corresponden a 
cuatros cursos. Cada curso tiene un promedio de 25 estudiantes. Los estudiantes 
de esta universidad deben matricular estos seminarios o cursos como parte de 
su formación general e integral. 
Se contactan a través de un comunicado directo en el salón de clases, donde se 
explica la naturaleza de la investigación doctoral, y se les invita a participar de 
forma voluntaria, siempre que tengan interés por el tema. Se les aclara en qué 
consiste la participación y el procedimiento correspondiente, señalando que se 
implementarán dos metodologías de trabajo: el Focus Group y el cuestionario, 
donde el primero exigirá mayor dedicación de tiempo y participación activa. 
Posteriormente se les envía un correo electrónico, a través de la plataforma 
educativa tecDigital, del Tecnológico de Costa Rica, que permite interactuar 






otros. Allí se indica que el cuestionario se enviará desde una dirección de correo 
electrónico específica.  
Una vez recibido los cuestionarios, se revisan, clasifican y se procesa la 
información recabada, tomando como criterio elemental aquellos que fueron 
debidamente respondidos. Por su parte, con el grupo de enfoque se trabajó a 
través de reuniones periódicas. Toda la población participa de manera 
voluntaria y por interés el tema de investigación.  
Especial relevancia, para efectos de esta investigación, tiene el grupo de trabajo 
que conformó el Focus Group. Todos fueron exalumnos, excepto una estudiante 
voluntaria, que respondieron positivamente a la solicitud de participar en esta 
investigación doctoral. Este un factor importante en investigaciones 
cualitativas. Por tanto, se destacan las cualidades de esta población de 
estudiantes que conformaron el Focus Group: disponibilidad de tiempo, pese a 
compromisos laborales y académicos, voluntad de participación, compromiso 
con el tema de investigación, responsabilidad con las tres horas semanales 
durante el semestre, interés por el tema y el mejoramiento de la docencia 
universitaria.  
Lo mismo se puede decir de los estudiantes que participaron a través de 
cuestionarios, los cuales manifestaron interés por responder en tiempo y forma. 
Para efectos de manejo de la información cualitativa, se delimitó a tres grupos 
de ocho participantes por cada uno, para un total de 24 participantes: un grupo 
perteneciente al curso Seminario de Estudios Filosóficos y dos grupos 
pertenecientes al curso Seminario de Ética en la Ingeniería. El grupo de 
participantes del Focus Group, se compuso de 6 integrantes, como se apuntó. 
El trabajo de campo se realiza en dos etapas diferentes. La primera etapa 
durante el segundo semestre del año 2017, que comprende los meses de julio a 
noviembre, y la segunda etapa en el primer semestre del año 2018, que 
comprende los meses de febrero a junio. En la primera etapa se trabaja durante 
todo el semestre con un grupo de enfoque, en la segunda, durante el primer mes 






información fenomenográfica. El trabajo teórico se inicia a partir del segundo 
semestre del 2016. 
A los participantes se les solicitó realizar una evaluación reflexiva de las 
estrategias de enseñanza que han utilizado los profesores que han tenido a lo 
largo de sus carrereas, y la percepción que tienen de ellas en cuanto al 
aprendizaje adquirido.  De esto se hablará al final de este trabajo.  
3. Instrumentos 
En este apartado se explican los instrumentos utilizados para la recolección y 
procesamiento de la información o datos, tanto documentales como de campo. 
Las técnicas e instrumentos de investigación son los procedimientos que 
permiten al investigador recabar y analizar información tanto cuantitativa como 
cualitativa (Arteaga, Campos, y Bermúdez, 2004). No tienen otra finalidad más 
que facilitar el procesamiento de la información o datos para su posterior 
análisis. La descripción de estas técnicas e instrumentos pretenden aclara la 
forma como se obtiene, procesa e interpreta la información.  
De acuerdo con el diseño fenomenográfico, en esta investigación se utilizan tres 
instrumentos para la recolección de datos o información: fichas bibliográficas, 
grabaciones en audio- video, y cuestionario abierto.  
Cada uno de estos instrumentos corresponde a una técnica cualitativa diferente: 
la ficha bibliográfica corresponde a la técnica de investigación documental; el 
registro de audio y video corresponde a la técnica de investigación de Focus 
Group o grupo de discusión; el cuestionario abierto corresponde a la técnica de 
investigación fenomenográfica.  
No obstante, es importante aclarar que el diseño de investigación 
fenomenográfico no se agota en un cuestionario abierto, sino que abarca una 
gran cantidad de técnicas e instrumentos que permiten registrar las 






El cuestionario abierto, la entrevista, la encuesta, entre muchos otros, no tienen 
sentido de pertenencia: pueden servir indistintamente a cualquier 
investigación, sea cuantitativa o cualitativa, dependiendo del enfoque que se le 
quiera dar a una investigación. Según Muñoz (2015, p. 239), las técnicas de 
obtención de datos o información se emplean tanto para la investigación 
cuantitativa como cualitativa y suelen ser las mismas: la observación, el 
cuestionario y la entrevista.  
A continuación, se describen los instrumentos. 
3.1. Instrumentos de investigación documental 
Básicamente son dos los instrumentos para el registro de técnicas 
documentales: Ficha bibliográfica y Ficha de trabajo. 
Estos instrumentos, como se sabe, registran diferentes tipos o fuentes de 
información documental. De acuerdo con García (2015), dos grandes grupos se 
pueden mencionar:  
a) Documentos fundamentales (libros, tesis, manuales, monografías, 
revistas, informes, artículos, películas, periódicos, entre muchos otros). 
b) Documentos de apoyo (diccionarios, enciclopedias, mapas, diagramas, 
entre muchos otros). 
Los instrumentos que se emplean para la investigación documental son los 
siguientes:  
a) Ficha bibliográfica.  
b) Ficha de trabajo. 
3.2. Instrumento de investigación para Focus Group 
Si bien es cierto que no existen lineamientos concretos sobre los instrumentos 
a emplear para el registro de información de los grupos de discusión, hay cierto 
consenso sobre los instrumentos más aceptables. Muchos autores (Barbour, 






2015; Onwuegbuzie, Dickinson, Leech, y Zoran, 2011) sugieren que los 
instrumentos más idóneos para el registro de la información son la grabación 
de audio o video y el registro de notas. 
Los instrumentos que se emplean para la técnica Focus Group son los 
siguientes:  
a) Registro en audio y video (cámara digital) 
b) Registro en libreta de apuntes (para tomar notas de interés). 
3.3. Instrumento de investigación para fenomenografía  
Los instrumentos que se emplean para el registro de la información a través del 
enfoque cualitativo fenomenográfico son muy flexibles. Destacan 
principalmente dos: la entrevista individual y el cuestionario abierto. Es 
importante aclarar que de acuerdo con el enfoque fenomenográfico, los 
cuestionarios no buscan estandarización, y su validez está relacionada con el 
interés del investigador de profundizar en un fenómeno particular relacionado 
con la educación. Pese lo anterior, se buscó validar los cuestionarios a través del 
método de consulta a expertos, consultado a cuatro expertos en investigación e 
intervención educativa del Instituto Tecnológico de Costa Rica y de la 
Universidad de Costa Rica. Los investigadores consultados pertenecen al Centro 
de Desarrollo Académico, a la Escuela de Ciencias Sociales, y al Instituto de 
Investigación en Educación, respectivamente.  
Se considera que en la perspectiva fenomenográfica la única vía de acceso a las 
experiencias del alumno es a través del auto-relato, aunque también se 
conciben otros instrumentos para la recolección de datos (Rosario, Graci, 
Núñez, y González-Pienda, et. al., 2006, p. 198). La forma de adquirir 
información a partir del auto-relato es múltiple. La fenomenografía se vale de 
la entrevista como principal medio de recolección de datos al igual que de 
cuestionarios abiertos y productos creados por los estudiantes (González-






En el enfoque fenomenográfico es factible, entonces, utilizar diferentes tipos de 
datos, pero los más comunes son la entrevista individual y el cuestionario 
abierto. Las entrevistas se transcriben y los textos se analizan. El cuestionario 
es el más utilizado en la medida en que registra directamente la percepción que 
tiene el estudiante sobre un fenómeno (Álvarez-Gayou (2003, p. 89). La 
información que se solicita en un cuestionario se puede referir a conocimientos, 
actitudes, opiniones o motivaciones por ciertos temas. Se pueden plantear dos 
tipos de preguntas: preguntas de hecho y preguntas de opinión. Las preguntas 
de hecho solicitan información objetiva, son puntuales. Las preguntas de 
opinión solicitan información sobre inclinaciones, ideas, convicciones (García, 
2015, p. 78). Esta es, precisamente, la que se utiliza en fenomenografía.  
Los instrumentos que se emplean para técnica fenomenográfica son los 
siguientes:  
a) El cuestionario abierto (preguntas de opinión). 
b) La entrevista y discusión. 
4. Técnicas y métodos 
La triangulación cualitativa es el método de análisis que se implementa en esta 
investigación.  A partir de diferentes métodos, técnicas e instrumentos, se 
persigue describir, interpretar, explicar, analizar y reconstruir un discurso 
coherente sobre un mismo fenómeno de estudio. 
En la investigación cualitativa, la triangulación implementa el uso de varias 
estrategias para estudiar un mismo fenómeno, con el objetivo de que las 
debilidades de cada estrategia específica se fortalezcan con diferentes enfoques 
(Okuda y Gómez (2005). 
En las investigaciones cualitativas, según García (2015, p. 95), el análisis de la 
información inicia simultáneamente con la recopilación y posteriormente se 
presentan los resultados que explican el problema que se investiga. Por análisis 







Por su parte, y en relación con el método, las técnicas de investigación son 
herramientas (métodos) para obtener información. Se clasifican en 
cuantitativas y cualitativas. Las técnicas cuantitativas buscan tendencias y 
resultados generales, pretendiendo que sus resultados sean válidos y 
verificables. Las técnicas cualitativas, por el contrario, rechazan la 
cuantificación y generalización. Los resultados se expresan por medio del 
lenguaje. Su propósito es explicar, no numerar, y en este sentido, proporciona 
profundidad y riqueza interpretativa a los datos (Zermeño, 2015, p. 23-24). 
La diferencia entre técnicas e instrumentos de investigación se relativiza. Como 
se vio líneas atrás, Muñoz (2015, p. 238-239) considera que la metodología de la 
investigación es la misma para cualquier ciencia, y que las técnicas de obtención 
de datos común son la observación, el cuestionario y la entrevista, tanto si es 
investigación cuantitativa o cualitativa.  Suelen citarse como técnicas de 
investigación: la fenomenología, la fenomenografía, la encuesta, las escalas de 
medición, la historia de vida, la observación, la etnografía, la etnometodología, 
la entrevista, el focus group, la investigación-acción, entre muchas otras. 
Como se acaba de explicar detalladamente en el apartado anterior, esta 
investigación parte de un enfoque cualitativo donde se utilizan tres técnicas de 
investigación: la investigación documental, el grupo de discusión y la 
fenomenografía. La técnica documental permite armar el marco teórico, 
describiendo en su contexto los temas que estructuran el cuerpo de 
conocimiento. El grupo de discusión y la fenomenografía permiten recabar 
información empírica, fundamental para describir los aportes encontrados y 
contrastarlo con la teoría existente.  
5. Procesamiento de datos 
Como se explicó en detalle en los apartados anteriores, en esta investigación se 
utilizan tres instrumentos que corresponden a tres técnicas de investigación 
dentro del enfoque cualitativo: técnica documental, técnica de grupo de 






A diferencia de la investigación cuantitativa, en la investigación cualitativa, 
según Hernández (2014, p. 418) recolección y análisis de la información ocurren 
prácticamente en paralelo. El análisis no es uniforme porque cada estudio 
requiere un esquema peculiar. En esta investigación se ha preferido trabajar por 
separado cada elemento, exponiendo el marco teórico, procesando y 
describiendo los resultados, y ofreciendo un análisis y conclusión de los 
mismos.  
Al respecto, Rodríguez y Valldeoriola (2009, p. 72-73), afirman que la fase de 
análisis de datos en investigación cualitativa es un proceso que consiste en dar 
un sentido a los fenómenos a partir de la existencia de abundante información 
recogida. El proceso de análisis de datos cualitativos no sigue un esquema 
rígido, una habilidad meramente técnica, sino más bien una habilidad creativa 
de parte del investigador. Cada investigador desarrolla un proceso de análisis 
adecuado sin perder de vista el objeto de estudio. Para ello debe organizar los 
datos, ubicar las unidades de análisis, y descubrir lo que parece verdaderamente 
importante o relevante. Se trata de tomar el significado que se esconde tras los 
datos. 
Pese a lo anterior, algunos proponen esquemas generales para el análisis de 
datos cualitativos, como Taylor y Bogdan (Rodríguez y Valldeoriola, 2009, p. 73-
74), quienes recomiendan los siguientes pasos:  
a) Leer los datos repetidamente 
b) Seguir las pistas de temas, intuiciones, interpretaciones e ideas 
c) Buscar temas emergentes 
d) Elaborar tipologías 
e) Desarrollar conceptos y proposiciones teóricas 
f) Leer material bibliográfico 
g) Desarrollar una guía de la historia 
Los propósitos centrales del análisis cualitativo son varios. El foco atención está 
en describir las experiencias de los participantes según su óptica, lenguaje y 
expresiones. A partir de aquí, explorar los datos recabados para descubrir los 






estructura (cuerpo teórico) a través de la organización de unidades y categorías 
con el propósito de otorgarles sentido, interpretarlos y explicarlos en función 
del planteamiento del problema para generar una teoría fundamentada en los 
datos (Hernández, 2014, p. 418). 
El procesamiento de los datos, tanto para la revisión bibliográfica, como para el 
registro de información proveniente del Focus Group y los cuestionarios, utiliza 
el siguiente procedimiento operativo:  
a) Revisión y análisis documental bibliográfico. 
b) Organización, jerarquización, interpretación y análisis de contenido del 
grupo de discusión y cuestionario fenomenográfico. 
Seguidamente se explica la forma como se llevará a cabo el procesamiento de 
los datos correspondiente a cada una de las técnicas señaladas. 
5.1. Procesamiento de información documental  
De acuerdo con García (2015, p. 98), el análisis de la información documental se 
realiza mediante la lectura progresiva del documento, de acuerdo con los 
siguientes pasos: 
a) Lectura exploratoria. 
b) Lectura selectiva. 
c) Lectura analítica. 
d) Lectura crítica. 
Si bien es cierto que estas formas de lectura se hacen de manera inconsciente 
para el lector experto y no requieren explicación, al tratarse de una tesis deben 
detallarse y justificarse puntos y comas, por lo que se ofrece una breve 
explicación de la forma como se procede la lectura de un documento…  
La lectura exploratoria consiste en revisar un texto para saber sobre su 
contenido; la lectura selectiva, como su nombre lo indica de forma explícita, 
consiste en seleccionar aquello que se quiere leer más detenidamente; la lectura 






significado en el conjunto de la lectura o de las lecturas sobre un tema; 
finalmente, la lectura crítica consiste interpretar el contenido de un texto para 
darle un significado más riguroso y contextual de acuerdo con el conjunto de 
literatura leída. La figura 1 ilustra esquemáticamente el procedimiento.  
Figura 1 
 
En conjunto, el procedimiento consiste en seleccionar los documentos 
pertinentes al objeto de estudio, enfocarse en las partes que aportan los 
elementos más valiosos (conceptos y pruebas), separar hechos de opiniones, y 
deducir los juicios de valor que sirvan al propósito de la investigación.  
En el proceso de análisis documental se identifican los juicios relacionados con 
el problema de investigación y los juicios que prueben o no la veracidad de la 
hipótesis (García, 2015, p. 98). 
En la presente investigación el análisis documental ha proporcionado las bases 
teóricas de los siguientes temas principales: didáctica, enseñanza, aprendizaje, 
habilidades metacognitivas. 
5.2. Procesamiento de información de Focus Group 
Para el procesamiento y análisis de datos se utiliza el software Speechlogger, al 
que se puede acceder en línea a través de internet. Este software convierte el 






toma el texto y se describe cada una de los aportes de los participantes. Esto es, 
función del programa es instrumental: convertir audio y video en texto. El texto 
se trata con el mismo procedimiento metodológico descrito anteriormente para 
el análisis de datos cualitativos. 
Para las reuniones del grupo de discusión, dos estrategias metodológicas se 
siguieron para orientar la discusión:  
a) Planteamiento de una pregunta central exploratoria (anotadas 
previamente y enunciadas de forma oral al grupo). 
b) Planteamiento de preguntas focalizadas, es decir, preguntas más 
puntuales derivadas de la pregunta central (anotadas previamente y 
enunciadas de forma oral al grupo). 
La Técnica de Focus Group funciona como instrumento para recabar y procesar 
información en la perspectiva fenomenográfica, por lo que las preguntas 
generales se plantearon para generar una discusión abierta, con el fin de que 
surgiera un producto creado por los estudiantes, tal y como lo indica esta 
metodología de trabajo fenomenográfico.   
En cuanto al tratamiento de la información recabada en los grupos de discusión, 
no existen reglas determinantes. El proceso varía de autor en autor. El 
tratamiento de la información se orienta por las bases del análisis cualitativo. 
Sin embargo, existen varias técnicas que se pueden emplear para analizar 
datos provenientes del Focus Group, entre ellas, el análisis de comparación 
constante, el análisis clásico de contenido, el método de palabras clave en 
contexto y el análisis del discurso (Onwuegbuzie, et. al., 2011, p. 135). 
Algunos autores consideran pertinente contar con asistentes para el registro de 
las sesiones, pero Chaves (2007, p.  65-66) recomienda que sea el propio 
investigador el que modere y transcriba la información, considerando que se 
trata de un proceso metodológico y reflexivo: el análisis de la información 
contenida. Chaves considera que la transcripción sobrepasa la concepción 






pasa de lo técnicamente literal a un nivel completamente constructivo o 
reflexivo.  
En cuanto al procedimiento, Chaves recomienda el enfoque argumentativo, 
porque permite construir esquemas de representaciones lógicas de lo que 
piensan y dicen los participantes en situaciones concretas. El procedimiento 
para el análisis de los datos contempla tres pasos: 
a) Transcribir literalmente el texto grabado. 
b) Calificar el texto donde se objetiva el consenso generalizado del grupo 
(identificar y seleccionar el discurso). 
c) Identificar los objetos y los predicados (lo que se habla y lo que se dice). 
El análisis de datos del grupo de estudio se lleva a cabo siguiendo la metodología 
propuesta por Fernández (2006): análisis de texto libre a través de códigos. El 
procedimiento se enumera a continuación. 
a) Obtener la información. (En este caso, el material contenido en las 
grabaciones de audio y video). 
b) Capturar, transcribir y ordenar la información. (El registro de las 
sesiones, transcrita en texto). 
c) Codificar la información. Implica agrupar la información en categorías 
(ideas, conceptos o temas similares), identificar los temas específicos en 
un texto (palabras, frases o párrafos completos), categorizar diferentes 
trozos de texto.  Los códigos son etiquetas que permiten asignar unidades 
de significado a la información descriptiva o inferencial compilada. Se 
utilizan para recuperar y organizar el texto, extraer y agrupar los 
segmentos relacionados la pregunta, la hipótesis o tema particular de la 
investigación. 
d) Integrar la información. Relacionar las categorías obtenidas entre sí, con 
los fundamentos teóricos de la investigación. 
El proceso de codificación, por su parte requiere desarrollar sistema de códigos 
que permita darle sentido a la información transcrita. Siguiendo a Fernández 






a) Muestreo. Consiste en identificar un corpus de textos y seleccionar las 
unidades de análisis dentro de los textos. 
b) Identificación de temas. 
c) Construir libros o sistemas de códigos. Son listas organizadas de códigos, 
descripción detallada de cada código, criterios de inclusión y exclusión, 
y ejemplos de texto para cada tema. 
d) Marcar textos. Se refiere a la asignación de códigos a unidades contiguas 
de texto. 
e) Construir modelos conceptuales. Consiste en identificar la relación de 
los elementos conceptuales en un modelo teórico.  
La figura 2 ilustra esquemáticamente el procedimiento anteriormente descrito.  
Figura 2 
 
5.3. Procesamiento de información fenomenográfica 
En el análisis fenomenográfico no se imponen categorías predeterminadas a los 
datos, el proceso es iterativo. El procedimiento que describe González-Ugalde 






a) Las categorías emergen de los datos. El proceso de análisis está abierto a 
ajustes que emerjan de la reflexión, la discusión y el desarrollo de nuevas 
perspectivas. 
b) El proceso es iterativo y comparativo. El análisis se hace un proceso 
continuo de clasificación y reordenamiento de los datos.  
En la figura 3 se describe esquemáticamente este procedimiento:  
Figura 3 
 
Existe variación en cuanto a la cantidad de transcripción. Se pueden considerar 
pequeñas citas, transcripción completa o secciones significativas. Como se trata 
de datos provenientes de un cuestionario, el análisis de la información puede 






punto anterior, descritos por Fernández (2006). De ambos procedimientos se 








Capítulo IV.  Resultados y discusión 
En este apartado se exponen los resultados del trabajo de campo, tanto de los 
datos provenientes del Focus Group como de los resultados provenientes de los 
grupos que trabajaron el cuestionario fenomenográfico.  
El apartado muestra una síntesis, tanto de las discusiones o aportes que hicieran 
los participantes de los grupos de enfoque, como de los aportes gráficos que 
hicieran los participantes a través de los cuestionarios. Esta síntesis muestra el 
aporte literal de los participantes, y cobra valor en la medida en que expresa la 
percepción que tuvieron los estudiantes de los temas tratados en esta 
investigación, y por tal motivo, conserva su extensión. No obstante, para efectos 
de contar con una comprensión global de los aportes de ambos grupos de 
trabajo, al final de estos resultados se ofrece una serie de tablas que sintetizan 
los resultados obtenidos, bajo el título síntesis de resultados.  
1. Resultados obtenidos: Focus Group 
En este apartado se expone, de acuerdo con las pautas metodológicas para el 
procesamiento y análisis de datos del Focus Group, los resultados de las 
sesiones que se mantuvo durante un semestre con un grupo de estudiantes del 
Instituto Tecnológico de Costa Rica. Se describe el consenso de manera 
impersonal, y cuando alguna idea individual se rescata, se hace la acotación 
correspondiente. 
Cada sesión contó con una pregunta central para orientar la discusión y algunas 
preguntas específicas. Sin embargo, algunos temas surgieron, como 
corresponde a esta metodología, durante las discusiones, las cuales se 
mantienen íntegramente por su interés. Los resultados se presentan por temas 
para mayor claridad en su exposición. 
Preliminarmente a la exposición de resultados, se ofrece un cuadro con algunos 
datos estadísticos básicos, relacionados con la edad de los estudiantes, el 






cursan y el año en el que se encuentran, entre otros. Esto con el fin de tener una 
idea general sobre la población que participa en los grupos de discusión.  
Tabla 1 
 
A. Habilidades metacognitivas y aprendizaje 
 
1) El concepto metacognición 
Se conceptualiza la metacognición como una habilidad de razonamiento que 
permite analizar el propio aprendizaje y una capacidad que permite 
comprender y utilizar la nueva información. La metacognición requiere de 
autoconocimiento y autoevaluación. Sin embargo, el grupo se pronuncia muy 
poco sobre el tema porque lo desconoce. 
2) Descripción de habilidades metacognitivas 
Se destacan las siguientes habilidades: la capacidad de prestar atención, la 
capacidad de análisis, la capacidad de relacionar conceptos y la capacidad de 
percepción. La habilidad metacognitiva la relacionan con el reconocimiento de 
la propia forma de aprender y cómo el cerebro procesa la información 
permitiendo el propio razonamiento.    






El aprendizaje es la capacidad de procesar información y producir conocimiento 
nuevo. El aprendizaje se asocia no sólo con la transferencia de información, sino 
como un proceso que involucra experiencias personales y experiencias de otras 
personas que en conjunto permiten generar conocimientos nuevos o enriquecer 
los existentes. Algunas concepciones sobre el aprendizaje son más elaboradas: 
“Capacidad de captar información, procesarla y crear conexiones neuronales 
que permitan mantener dicha información en el cerebro para aplicarla 
posteriormente” (Estudiante de Ingeniería Ambiental, 20 años, 2º año de 
carrera). 
4) El concepto de aprendizaje universitario 
El aprendizaje en la universidad se concibe como el lugar donde se adquieren 
las herramientas teóricas para aplicarlas a futuro en la solución de problemas 
reales, tanto en el campo profesional como el personal. También se considera 
que la adquisición de conocimientos debe permitir desarrollar un pensamiento 
más crítico y analítico en cualquier tema, así como ser profesionales más 
integrales en bien de la comunidad. 
B. La enseñanza en el contexto universitario 
 
1) El concepto de docencia y las cualidades de un docente 
universitario 
La docencia universitaria se concibe como la actividad de personas con 
conocimientos a nivel superior que tienen que estar calificadas para transmitir 
diferentes conocimientos a los estudiantes.  
Se considera que tres cualidades deben prevalecer en un docente universitario: 
interés por el aprendizaje de los estudiantes, la actualización profesional, y la 
flexibilidad en los métodos de enseñanza.  Seguidamente se explica con mayor 
amplitud.  
La primera cualidad que el grupo de estudio considera más importante de un 
docente universitario es interesarse por el aprendizaje de los estudiantes. Esto 






permanente con el estudiante, sirviendo de guías y líderes para dejar una marca 
positiva en el estudiante en su proceso de aprendizaje. 
La segunda cualidad que el grupo de estudio considera indispensable en los 
docentes competentes es la actualización profesional, en todas las áreas, pero 
especialmente en pedagogía. Los docentes deben comprometerse con un 
proceso de aprendizaje continuo para mantener actualizado los conocimientos, 
puesto que existen avances en el conocimiento en periodos relativamente 
cortos. 
La tercera cualidad que el grupo de estudio rescata como fundamental en un 
docente universitario es la flexibilidad en los métodos de enseñanza. Esto 
implica que el docente debe adaptarse a las capacidades de los estudiantes y 
reconocer que no siempre los métodos de enseñanza tradicional funcionan para 
los estudiantes: “El docente no debe olvidar que trabaja con seres humanos y no 
con máquinas, grave problema en ingeniería.” (Estudiante de Ingeniería en 
Producción Industrial, 21 años, 4º año de carrera). 
Además de estas tres cualidades, el grupo considera de gran importante la 
responsabilidad, la comprensión, la tolerancia, la creatividad y la presentación 
personal como cualidades de un buen docente universitario.  
2) El concepto de excelencia en la enseñanza universitaria  
La enseñanza universitaria se percibe como un proceso mediante el cual se 
transmite información, conocimiento y experiencias para el desarrollo de 
habilidades en los estudiantes. Por tanto, la enseñanza debe contemplar la 
habilidad de un profesor para transmitir conocimientos e información a los 
estudiantes. 
Se considera que la excelencia en la enseñanza debe enfocarse en proporcionar 
a los estudiantes las herramientas necesarias de aprendizaje, de conocimientos, 
y de habilidades, blandas y duras, para que sean capaces de aplicar la 
información y conocimientos aprendidos en la solución de problemas reales: 






las herramientas necesarias para ser un solucionador de problemas” 
(Estudiante de Ingeniería en Producción Industrial, 21 años, 4º año de carrera). 
Se enfatiza en la flexibilidad que debe tener un profesor universitario respecto 
a los métodos de enseñanza que implementa y estar dispuesto a crear nuevos 
métodos de enseñanza que logren abarcar las diferentes formas de aprendizaje 
de los estudiantes porque no todos los estudiantes son iguales ni aprenden igual.  
Un método de enseñanza que convine enfoques convencionales con 
participativos, donde se enseñe a los estudiantes a asumir la responsabilidad de 
la enseñanza y el aprendizaje. 
3) La enseñanza en el Instituto Tecnológico de Costa Rica 
De forma consensuada, el grupo de estudio afirma que la enseñanza en el 
Instituto Tecnológico de Costa Rica es tradicionalmente magistral, un modelo 
muy antiguo, que promueve más memorizar información que analizar. La 
enseñanza es unidireccional, y de alguna forma opresora, porque el docente no 
deja espacio para escuchar ideas o puntos de vista de los estudiantes. En su 
lugar, el profesor toma una actitud de considerar que sus ideas y conocimientos 
son verdades absolutas. Es una institución cuyo modelo de enseñanza es evaluar 
si un estudiante aprendió por medio de exámenes memorísticos.   
Además, se considera que el modelo de enseñanza en el Instituto Tecnológico 
de Costa Rica se enfoca en preparar al estudiante como alguien que sale a 
ocupar puestos operativos en una organización. La enseñanza es regular y 
depende del profesor gestionar cambios por su cuenta. Esto se debe a que los 
profesores no son docentes de profesión por lo que descuidan el área de 
enseñanza. El enfoque didáctico es tradicional, la participación del estudiante 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje es casi nula: “De forma magistral 
principalmente. Los profesores hablan, dictan información al estudiante. El 
proceso de enseñanza en el TEC (Instituto Tecnológico de Costa Rica) es 
unidireccional, del profesor al estudiante. Son muy pocos los cursos que 
permiten la intervención y participación del estudiante” (Estudiante de 






C. Estrategias didácticas, habilidades metacognitivas y 
aprendizaje 
 
1) El concepto de estrategias didácticas  
Las estrategias didácticas se conciben como el conjunto de métodos, técnicas y 
procedimientos para poder llevar a cabo de manera efectiva el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. La didáctica es el procedimiento metódico que busca 
las mejores técnicas para enseñar y compartir el conocimiento de la manera 
más efectiva. 
2) Concepción negativa de las estrategias didácticas   
El grupo de discusión concuerda en que las estrategias didácticas de los 
profesores del Instituto Tecnológico de Costa Rica son, en su mayoría, 
magistrales. El grupo percibe que la mayor parte de profesores considera que 
hacer clases magistrales es una buena herramienta didáctica.  
Los profesores se aferran a estrategias didácticas obsoletas que no funcionan 
para el aprendizaje de los estudiantes, y pese a la retroalimentación que ellos 
les proporcionan, los docentes no lo toman en cuenta y cada semestre repiten 
el mismo enfoque. Los profesores se limitan a impartir clases de la forma como 
ellos fueron educados, y por esa razón repiten el mismo sistema. 
La enseñanza basada en un mismo enfoque didáctico magistral da como 
resultado el uso de estrategias didácticas excluyentes y poco funcionales, 
porque no toman en cuenta las habilidades y capacidad de los estudiantes. Y 
cuando los profesores rompen esquema magistral, muchos de ellos improvisan 
las estrategias que utilizan en clases, pero sin haber analizado realmente la 
efectividad de la herramienta para el aprendizaje: “Muy pocos profesores 
realmente se preocupan por tener una estrategia didáctica, la mayoría 
considera que hacer las clases magistrales es una buena estrategia. Realmente 
no creo que mis profesores cuenten con estrategias didácticas, ya que el TEC 
(Instituto Tecnológico de Costa Rica) no se preocupa porque sus profesores 






lecciones, basta” (Estudiante de Administración de Empresas, 22 años, 4º año de 
carrera).  
D. Estrategias didácticas en la enseñanza y habilidades 
metacognitivas en el aprendizaje 
El grupo de discusión se refiere más al concepto de habilidades de aprendizaje 
que al concepto de habilidades metacognitivas.  
Dentro del grupo, algunos consideran que las estrategias didácticas de los 
profesores no potencian ninguna habilidad metacognitiva en ellos porque 
básicamente los profesores lo que promueven en clases es la escucha y 
memoria, que luego se debe aplicar en la solución de exámenes. Sin embargo, la 
discusión cobra mayor fuerza con el concepto habilidades de aprendizaje. 
De acuerdo con lo anterior, ante la pregunta clave de si la estrategia didáctica 
de los docentes ayuda a los estudiantes a potenciar habilidades metacognitivas, 
el grupo delimita el concepto en términos de habilidades de aprendizaje y 
desarrollan la discusión en función de si los docentes potencian habilidades de 
aprendizaje en los estudiantes con las estrategias didácticas que implementan 
en el salón de clases. Seguidamente se expone el resultado de esta discusión.  
1) Percepción negativa 
Las estrategias didácticas de los docentes están disminuidas porque se basan en 
clases magistrales que no toman en cuenta las características de los estudiantes, 
logrando que el aprendizaje del estudiante se vuelva un proceso difícil y 
laborioso. Los profesores no utilizan estrategias didácticas que faciliten el 
aprendizaje.  
El modelo de enseñanza magistral dificulta el aprendizaje, porque el proceso de 
aprendizaje tiende a ser tedioso y aburrido y no permite pensar en formas 
novedosas para enfrentar el contenido de las materias. Las estrategias 
didácticas dificultan el aprendizaje porque se enfocan en una misma forma de 
enseñar, disminuyendo la creatividad del estudiante: “La gran mayoría de 






habiendo muchas otras formas de aprendizaje que involucran al estudiante que 
impulsan su creatividad y capacidad de análisis. Esta falta de estrategias 
didácticas afecta el aprendizaje de los estudiantes” (Estudiante de Ingeniería en 
Producción Industrial, 21 años, 4º año de carrera). 
Se considera que la mayoría de profesores cuentan con estrategias didácticas 
que no sabe implementar. La falta de efectividad en el aprendizaje se debe a que 
no existe un proceso planeación y análisis de efectividad para el grupo. Por otra 
parte, cuando los docentes creen que implementan tecnología en las clases 
como estrategia, muchos lo que utilizan son diapositivas de Power Point 
sumamente cargadas (llenas de texto). La mayor parte del tiempo, los profesores 
leen las diapositivas, haciendo el proceso de aprendizaje aburrido y logrando la 
dispersión en los estudiantes. También, muchos utilizan libros de texto que no 
están actualizados.  
2) Percepción positiva 
Algunos consideran que las estrategias didácticas que emplean los docentes sí 
han potenciado habilidades para aprender porque se deben desarrollar otras 
habilidades y métodos de aprendizaje. Muchas de estas estrategias didácticas 
han contribuido, en ocasiones, a pensar en formas novedosas. 
2. Resultados obtenidos: Fenomenografía 
En este apartado se expone, de acuerdo con las pautas metodológicas para el 
procesamiento y análisis de datos fenomenográficos, los resultados de los 
cuestionarios aplicados a tres grupos de estudiantes del Instituto Tecnológico 
de Costa Rica. Se describe el consenso de manera impersonal, y cuando alguna 
idea individual se rescata, se hace la acotación correspondiente. 
Se describen las concepciones que los estudiantes tienen sobre el tema, 
partiendo de las preguntas formuladas en los cuestionarios, no obstante, 
enfocando los temas según el contenido de las concepciones más generalizadas. 







Para efectos del tratamiento de la información y lograr mayor claridad en la 
exposición y el análisis de contenido posterior, los resultados se expresan como 
síntesis de los tres grupos (Grupo A, Grupo B, Grupo C) según el tema que 
corresponde. 
Preliminarmente a la exposición de resultados, se ofrece un cuadro con algunos 
datos estadísticos básicos, según la información captada en los cuestionarios 
fenomenográficos. Esta información está relacionada con la metodología de 
trabajo, como, por ejemplo, la edad de los estudiantes, el número de profesores 
que han tenido durante la carrera, las carreras que cursan y el año en el que se 
encuentran, entre otros. Esto con el fin de tener una idea general sobre la 
población que participa en los grupos de discusión.  
Tabla 2 
 
A. La concepción de enseñanza 
La enseñanza se concibe como un proceso de transmisión de conocimientos 
sobre un determinado tema, como un proceso en el cual una persona transmite 






como técnica o método para transferir conocimientos. La concepción de 
enseñanza que mayormente se describe está relacionada con conocimientos de 
orden académico. Algunas veces se asocia con crecimiento personal, valores, 
aptitudes y actitudes provenientes de la vida. 
B. La concepción de las cualidades de los docentes 
Se destacan una serie de cualidades fundamentales que todo docente 
universitario debería tener. La paciencia, el interés por el aprendizaje de los 
estudiantes y el interés de un profesor por mejorar como docente, la tolerancia 
y el respeto hacia los estudiantes, la claridad para explicar la materia, el carisma 
y el respeto hacia los estudiantes. También se rescatan otras cualidades en los 
profesores, como el carisma, la vocación, el dominio del tema que imparte.  
Además, se considera importante como cualidad de un docente, que tenga 
pasión por la enseñanza, lo cual implica a la vez, una serie de cualidades más, 
como la amabilidad y respeto por los estudiantes, la responsabilidad, el 
compromiso, la disponibilidad y la comunicación efectiva.  Estas cualidades 
están asociadas a la confianza que necesita el estudiante para preguntar cuando 
no entiende del todo el contenido de una materia, puesto que a clases se va a 
aprender: “Cualquier estudiante puede cometer errores que el profesor tiene 
como deber corregir sin tratar al estudiante de manera despectiva, así es como 
se aprende” (Estudiante de Ingeniería en Mantenimiento Industrial, 23 años, 3º 
año de carrera). 
También se considera que los docentes deben de tener aptitudes pedagógicas 
de calidad, dominio del tema y un marcado interés por las materias que 
enseñan, porque esto facilita la comprensión en los estudiantes. 
C. La concepción de aprendizaje 
Se percibe el aprendizaje como proceso de adquisición, adopción y retención de 
conocimientos previamente enseñado por otra persona. De forma más 
particular, el aprendizaje se concibe como una habilidad y como lo que una 






Por otra parte, existe la percepción generalizada de que el conocimiento es un 
proceso de transmisión, y de forma aislada, se percibe el conocimiento como 
una búsqueda personal. También el aprendizaje se percibe, aunque de manera 
todavía más particular, como una acción realizada por el ser humano que 
conduce a cambiar la percepción de ver las cosas. El aprendizaje no sólo es de 
orden intelectual, sino también de experiencia. Además, se percibe el 
aprendizaje como la acción de practicar lo aprendido: “El proceso de absorber, 
retener y poner en práctica cualquier conocimiento adquirido” (Estudiante de 
Ingeniería Industrial, 18 años, 2º año de carrera). 
D. La concepción de aprendizaje en la universidad  
El aprendizaje en la universidad se percibe como el lugar donde los profesores 
transfieren conocimientos y habilidades que luego los estudiantes aplicarán en 
su vida profesional, para desempeñarse de manera óptima en áreas 
determinadas. El aprendizaje debe permitir aplicarlo a la vida profesional, pero 
también cotidiana, y el conocimiento, se concibe en términos de utilidad. Por su 
parte, el aprendizaje no sólo viene de la teoría, sino también de las prácticas y 
experiencias que comunican los profesores.  
También se percibe el aprendizaje universitario, menor frecuencia, como el 
lugar donde se aprenden valores para el crecimiento personal y desarrollo 
cultural. De forma aislada se concibe el aprendizaje en la universidad como el 
lugar donde se aprenden metodologías que permitan resolver problemas, el 
reconocimiento del significado de sucesos y la razón por la que ocurren.  
E. La concepción de las estrategias didácticas en los 
profesores 
Las estrategias didácticas de los profesores, de forma general, se perciben como 
tradicionales. Los estudiantes emplean diferentes conceptos para describir la 
clase tradicional, entre los que destacan: “la manera clásica”, “el profesor 
clásico”, “la estrategia magistral”. La enseñanza tradicional universitaria 
consiste en escuchar al profesor ofrecer explicaciones teóricas sobre el 






comprendiendo por parte del estudiante, de forma aleatoria, en orden o 
pasándolos a la pizarra para que expliquen.  
Se considera la clase magistral el recurso didáctico más utilizado y frecuente en 
los profesores, especialmente en matemáticas, física y química. La clase 
magistral no permite la participación de estudiantes porque el profesor se 
enfoca en explicar teoría para que el estudiante pase al frente (a la pizarra) a 
resolver ejemplos, y que luego sirvan al estudiante para que continúe 
estudiando por su cuenta. En la clase magistral el profesor es el único que habla: 
“Los profesores que se paran en la pizarra a explicar y explicar sin tomar en 
cuenta al estudiante” (Estudiante de Ingeniería en Producción Industrial, 22 
años, 3º año de carrera). 
Estas clases magistrales se enfocan en exponer un tema y los estudiantes deben 
tomar apuntes sobre el contenido que se evaluará para pasar los exámenes. 
Pocos profesores hacen las clases interactivas, por lo general, los provenientes 
de las escuelas de Ciencias Sociales y Ciencias del Lenguaje. La clase magistral 
es lo más tradicional entre profesores: “La mayoría son como los denominamos 
coloquialmente de la “vieja escuela”, ya que se aferran al método tradicional de 
compartir los conocimientos directamente desde una pizarra” (Estudiante de 
Ingeniería en Electrónica, 19 años, 2º año de carrera). 
La estrategia didáctica tradicional (magistral) implica una serie de actividades 
para asegurar la comprensión de la materia: la explicación teórica de la materia, 
la ejemplificación, y la ejecución por parte del estudiante. Para este fin, los 
docentes consultan a los estudiantes sobre la comprensión del tema con el fin 
de desarrollar actividades en clases, destacando las exposiciones grupales y la 
resolución de problemas. Por su parte, el recurso más utilizado en clases es el 
uso de diapositivas, en las cuales los docentes ofrecen un resumen de lo que 
ellos mismos han estudiado, y en caso de ser necesario, explican más a fondo el 
tema. Esta forma tradicional de enseñar los estudiantes la consideran poco 
interactiva: “Casi siempre por no decir siempre son clases aburridas el profesor 
lleva una presentación (diapositiva) la proyecta y la clase se basa en eso, no es 






atención a uno” (Estudiante de Administración de Empresas, 23 años, 4º año de 
carrera). 
De manera menos frecuente, se destacan tres estrategias didácticas en los 
profesores: “leer teoría antes de ir a clases”, “semivirtual” y “autoaprendizaje”. 
La estrategia de leer antes de ir a clases consiste en que el estudiante llega a 
clases a resolver dudas y problemas. La estrategia “semivirtual” consiste en que 
el estudiante sea más autodidacta y el profesor “sirva como una especie de 
tutor” (Estudiante de Ingeniería en Computadores, 18 años). El autoaprendizaje 
obliga al estudiante a buscar información por su cuenta. También se destacan 
otras estrategias didácticas en los profesores, como la estrategia basada en 
problemas, la estrategia basada en proyectos, la estrategia de trabajo en equipo, 
y el uso de tecnología.  El método basado en problemas es mayormente utilizado 
en matemáticas, y el de proyectos, en los cursos de “carrera” (se diferencia entre 
cursos propios de una Escuela con carrera y los cursos de servicio que ofrecen 
otras Escuelas).  
En cuanto a la implementación de tecnología como estrategia didáctica, se 
destaca el uso de Ipads en matemática y los cuestionarios online, en física. El 
uso de presentaciones (Power Point) es frecuente entre los profesores. Otra 
forma de estrategias didácticas utilizada por profesores se relaciona con poner 
a estudiantes a trabajar en grupos y a realizar investigaciones sobre algún 
contenido para ampliar la información.  
F. La concepción de un modelo ideal de estrategias 
didácticas en la enseñanza universitaria 
Los estudiantes tienen percepciones diferentes sobre un modelo ideal de 
estrategias didácticas en la enseñanza. Sin embargo, parece que la noción de 
“clases más dinámicas” es el punto en el que confluyen los criterios. Las clases 
deben ser más dinámicas e incluir al estudiante con algo que le llame la atención 
a través de un intercambio de conocimientos. Las clases dinámicas están 
directamente relacionadas con cierto disgusto por la clase tradicional 
(magistral), la cual puede resultar aburrida: “Llegar a clase y estar con un 






profesores no se preocupan por implementar métodos que lo hagan a uno 
meterse en la clase tomarle interés y la importancia que se merece.” (Estudiante 
de Administración de Empresas, 23 años, 4º año de carrera). 
También concibe la clase interactiva profesor-alumno como un modelo ideal de 
estrategias didácticas por parte de los profesores. Se considera este modelo de 
enseñanza como un balance entre la motivación del profesor por enseñar y la 
motivación del estudiante por aprender. Para tal fin, se requiere que las clases 
se conviertan en un espacio que promueva actividades participativas e 
interactivas, en la cual los estudiantes estén activos la mayor parte del tiempo, 
razonando para resolver problemas, y no el tipo de actividades que se enfocan 
solamente en memorizar para realizar exámenes.   
Se considera importante dejar de lado la clase tradicional, en la cual sólo el 
docente habla, y desarrollar nuevas formas de enseñar para motivar la 
participación de los estudiantes: “A la hora de explicar un tema, mantengan (los 
profesores) a la clase despierta, que no solo hablen ellos, sino que nos animen a 
participar, que la clase sea interesante, no aburrida, que tengan nuevas formas 
de enseñar” (Estudiante de Ingeniería en Electrónica, 18 años, 2º año de carrera). 
Así mismo, se considera que el uso de tecnología en las clases sería un buen 
recurso para motivar el aprendizaje debido a que la tecnología está presente en 
todo momento de la vida. Por otra parte, se considera que un modelo didáctico 
ideal sería uno el cual las estrategias de enseñanza se enfoquen en indicar con 
claridad la aplicabilidad de la materia tanto en la vida profesional como 
personal. Un modelo ideal de estrategias didácticas debe tomar en cuenta las 
diferentes maneras que tienen los estudiantes de aprender, e interesarse por el 
aprendizaje: “Muchas veces se siente indiferencia del profesor hacia los 
estudiantes, donde no hay señal de que al profesor le interese que el estudiante 
realmente entienda qué se está haciendo” (Estudiante de Ingeniería en 
Producción Industrial, 20 años, 3º año de carrera). 
Se consideran que una estrategia ideal consistiría en explicar el tema de formas 
diferentes debido a que cada estudiante aprende de forma diferente. Esto 






resultado permitiría combinar estrategias donde los estudiantes decidan cuál 
aplicar en su estudio: “Realizar estudios a cada persona para determinar cuál es 
su manera de aprender” (Estudiante de Administración de Tecnología de 
Información, 18 años, 2º año de carrera). 
De forma menos generalizada, se concibe una estrategia didáctica ideal como 
un modelo integral que abarque diferentes formas de enseñar, o bien, una forma 
mixta que consiste en que el profesor explique claramente la materia para que 
los estudiantes pasen de la teoría a la práctica. Esta forma de concebir una 
estrategia ideal se asocia con otra estrategia más aislada, que consiste en que el 
profesor suba previamente a plataformas digitales resúmenes de las teorías con 
los principales puntos clave y llegar a clases a resolver dudas. Esto permitiría 
aprender a aplicar la teoría a problemas prácticos. En estos cosos se considera 
ideal preguntar a cada estudiante si tiene dudas para asegurar que todos sepan 
lo que están haciendo. 
G. La concepción sobre habilidades metacognitivas 
En general, los estudiantes omitieron, o no se refieren del todo al tema de 
habilidades metacognitivas, excepto por algunas sugerencias, y en su lugar 
optaron por hablar de habilidades de aprendizaje. De ocho participantes en el 
grupo A, sólo uno hizo referencia al concepto de habilidades metacognitivas. Las 
sugerencias apuntan a considerar las habilidades metacognitivas tratan sobre 
las habilidades que se usan en el proceso educativo o las habilidades que 
Influyen en un buen aprendizaje.  
Un estudiante hacer referencia a las habilidades metacognitivas señalando que 
es el tipo de habilidad que cada persona tiene para detectar cuál es la mejor 
manera de aprender. Describe sus habilidades metacognitivas como “practica y 
visual” (sic) y considera que las habilidades metacognitivas son importantes 
para un aprendizaje sea lo más eficaz posible. En cuanto a si las estrategias 
didácticas de los profesores ayudan a estudiantes a potenciar habilidades 
metacognitivas, considera que no: “No, porque la gran mayoría de las veces es 
una explicación general para todos sin ayuda personal y si la mayoría de las 






rezagados. Y ese tipo de estrategia no permite desarrollar las habilidades 
personales de la mejor manera.” (Estudiante de Ingeniería en Diseño Industrial, 
18 años, 2 años de carrera) 
H. La concepción sobre habilidades de aprendizaje 
Las habilidades de aprendizaje se describen como procesos, métodos, destrezas 
y capacidades que cada uno tiene, que pueden ser “natas” pero también 
desarrolladas, para comprender y retener conocimientos. También algunos 
consideran que se trata de métodos personales y capacidades que cada 
estudiante forma para aprender. 
I. La concepción de las propias habilidades de aprendizaje 
La descripción de las propias habilidades de aprendizaje es dispersa. Se 
consideran: repetir la materia (de estudio) en voz alta, aprendizaje visual, 
memorizar, prestar atención, repasar lo aprendido, escribir, releyendo, 
practicando. Destacan recursos a la hora de estudiar, como la repetición 
constante, el uso de la imaginación, el uso de diagramas, la práctica constante y 
la ejemplificación, las cuales consideran como parte de sus habilidades para 
aprender. Algunos consideran que sus habilidades de aprendizaje pueden 
especificarse como visuales, auditivas, concentración y aplicación de 
conocimientos. También se considera que la habilidad para aprender depende 
del tema y la intención del tema: “Se me hace más fácil cuando sé para qué me 
va a servir ese conocimiento o entiendo cómo se aplica en la vida real” 
(Estudiante de Ingeniería en Producción Industrial, 20 años, 3º año carrera).  
En general, los estudiantes no describen sus habilidades de aprendizaje con 
mayor detalle, y se conforman con decir que son buenas o regulares.  
J. La concepción sobre la Importancia de las habilidades de aprendizaje 
para un aprendizaje significativo 
Los estudiantes reiteran que es importante contar con habilidades de 
aprendizaje para alcanzar un aprendizaje significativo, pero no ofrecen mayor 






Se destaca que el aprendizaje eficaz depende del interés del tema. Pero ante la 
presencia de temas que no llaman la atención o son temas complicados, las 
habilidades de aprendizaje son necesarias. En el proceso de aprendizaje todos 
tienen habilidades distintas y ningún método puede abarcar todas las formas de 
aprender. Pero tener conciencia de las propias habilidades de aprendizaje 
permite que el estudiante las aplique donde corresponda.  
K. La concepción sobre las estrategias didácticas de los 
profesores y si ayudan a potenciar habilidades de 
aprendizaje en estudiantes 
La concepción que se tiene, en general, es negativa, aunque los estudiantes se 
refieren muy poco a este tema. Se considera que las estrategias didácticas que 
utilizan los profesores no les ayudan a potenciar habilidades de aprendizaje.  
Algunos estudiantes hablan de “estructuras repetitivas” para referirse a los 
mismos procedimientos didácticos de los profesores que no contribuyen con 
potenciar estas habilidades: “Algunos profesores se enfocan mucho en una 
estructura previamente definida la cual nunca es modificada y por tanto no se 
puede potenciar mis habilidades en algunos casos, se debería mejorar esa 
estructura, tener un mejor equilibrio para una mayor eficiencia y aprendizaje 
(Estudiante de Ingeniería en Computadores, 3º año de carrera). Dentro de estas 
estructuras repetitivas se encuentra la clase magistral en la que profesores 
desarrollan la clase con base en la presentación de diapositivas que no 
contribuye con la adquisición de habilidades de aprendizaje: “Llegar y estar 
leyendo una presentación es súper aburrido, para eso hasta yo soy profesor, hay 
que hacer otro tipo de metodología” (Estudiante de Administración de 
Empresas, 23 años, 4º año de carrera). Califican de sistema cerrado las 
estrategias didácticas, donde no se toma en cuenta que todos aprenden de 
manera diferente. 
Aunque se dan criterios que difieren según el grupo. Sin embargo, la mayoría 
considera que las estrategias didácticas que utilizan los profesores no les 
permiten potenciar habilidades de aprendizaje. Esto se debe a que los 






pararse en frente de la pizarra a explicar materia, no tienen vocación y no tienen 
el interés por mejorar el proceso de enseñanza con otras formas de 
conocimiento. La forma magistral de enseñar no permite aprender de manera 
más significativa y es un procedimiento que sólo le funciona a una minoría. De 
forma más aislada se considera que el profesor no tiene capacidad para 
transmitir conocimientos. 
Mayoritariamente se considera que gran cantidad de profesores no se preocupa 
por cambiar sus estrategias didácticas y se conforman con el método 
tradicional, es decir, las clases magistrales tradicionales. Esta forma tradicional 
de impartir clases la mayoría de profesores, no permiten potenciar en los 
estudiantes habilidades de aprendizaje: “Las estrategias didácticas que han 
utilizado los profesores radican en clases magistrales donde la participación del 
estudiante es mínima. Las habilidades de un estudiante no se potencializan 
solamente recibiendo información” (Estudiante de Ingeniería en Electrónica, 31 
años, 3º año de carrera). “Los profesores no quieren cambiar o evolucionar a 
integrar nuevas estrategias didácticas en su forma de enseñar” (Estudiante de 
Ingeniería en Electrónica, 20 años, 2º año de carrera). 
Algunos consideran que las estrategias didácticas de los profesores les permiten 
potenciar habilidades de aprendizaje. Las estrategias didácticas de algunos 
profesores sí potencian estas habilidades en el estudiante. Los estudiantes 
consideran que las explicaciones claras, los ejemplos aplicados a la vida real, la 
experimentación, las prácticas después de clase, contribuyen con potenciar 
































Esta investigación surge como inquietud de explorar una problemática no 
abordada en el contexto universitario del Instituto Tecnológico de Costa Rica 
relacionada con las estrategias didácticas que utilizan los profesores en los 
procesos de enseñanza y su relación directa con el aprendizaje de los 
estudiantes. Las estrategias didácticas pueden potenciar o no potenciar 
habilidades metacognitivas en estudiantes, y como consecuencia, facilitar o no 
facilitar el proceso de un aprendizaje significativo, o bien, estratégico. También 
es importante saber cómo asumen los estudiantes el aprendizaje en el contexto 
de la enseñanza universitaria. 
Seguidamente se discuten los resultados tomando como orientación los cuatro 
ejes temáticos que estructuran esta investigación: la enseñanza, el aprendizaje, 
la didáctica y las habilidades metacognitivas. A luz de estos resultados, se 
intenta responder el problema que se plantea esta investigación, orientado por 
la pregunta central y las preguntas complementarias.  
¿Cómo perciben los estudiantes la enseñanza y el aprendizaje en el contexto 
universitario?  Se percibe la enseñanza como un proceso de transmisión de 
conocimientos y experiencias para el desarrollo de habilidades.   
Una gran parte de los participantes en este estudio, consideran que el modelo 
de enseñanza predominante en el Instituto Tecnológico de Costa Rica es 
mayoritariamente magistral. Es un modelo pedagógico en el cual la enseñanza 
se enfoca en el recurso didáctico magistral y unidireccional, donde el proceso 
de adquisición de conocimientos es a través de la transmisión.  Se promueve la 
evaluación de conocimientos a través de exámenes memorísticos en lugar de 
enseñar a analizar.  
El aprendizaje, por su parte, se percibe como la capacidad de procesar 
información y producir conocimiento nuevo. No sólo es captación de 
información sino un proceso que involucra las experiencias personales que 






No obstante, la concepción de aprendizaje parece privilegiar la noción de 
transferencia de conocimientos, y no la de búsqueda activa por parte del 
estudiante de conocimientos y habilidades de aprendizaje autónomo. En cuanto 
al aprendizaje en la universidad, se concibe como un lugar que debe transmitir 
conocimientos, habilidades y herramientas teóricas para aplicarlas en la 
solución de problemas reales, tanto en el campo profesional como el personal, 
además de permitir el desarrollo de un pensamiento crítico y la formación de 
profesionales más integrales.  
Ahora bien, según la percepción de estudiantes, la enseñanza en el Instituto 
Tecnológico de Costa Rica parece que no cumple con esta expectativa dado la 
prevalencia del enfoque magistral como único recurso didáctico para impartir 
lecciones.  
En cuanto a la excelencia en la enseñanza universitaria, se considera que debe 
proporcionar las herramientas, conocimientos y habilidades para solucionar 
problemas reales. Para esto, los docentes universitarios deben estar dispuestos 
a crear nuevos métodos de enseñanza que permitan abarcar las diferentes 
formas de aprendizaje en los estudiantes.  
En la figura 5 se esquematizan algunos puntos relacionados con el modelo de 
enseñanza magistral y la excelencia en la enseñanza universitaria, de acuerdo 








La concepción de enseñanza que tienen los estudiantes concuerda con la teoría 
existente acerca del modelo de enseñanza tradicional, presentados en esta 
investigación (López, 2007; Seas, 2016; Rojas, 2016). Este modelo se caracteriza 
por el enfoque academicista y magistral, centrado en la figura del profesor quien 
determina todo el proceso de enseñanza y aprendizaje. El estudiante debe 
demostrar el conocimiento adquirido a través de exámenes que miden 
únicamente la capacidad de memorización de contenidos. Este modelo enfatiza 
en la transmisión y reproducción de los aprendizajes, por lo que el estudiante 
es un receptor de contenidos. El modelo magistral prevalece en la enseñanza 
universitaria utilizando como recurso fundamental la aplicación de exámenes, 
en los cuales el estudiante debe reproducir literalmente la acumulación de 
materia como indicadora de aprendizaje.  
Por su parte, la concepción de aprendizaje que tienen los estudiantes concuerda 
con el planteamiento de Maldonado (2002), en el que el aprendizaje está 
asociado a un proceso de adquisición de conocimientos, de habilidades, de 
valores, de actitudes, obtenidos a través del estudio, de la enseñanza y de la 
experiencia cotidiana. Sin embargo, no concuerda con el modelo cognitivo de 






2001; Parra, 2003; Beltrán, 2009; López y Morales, 2015; Rojas, 2016), en el cual 
el estudiante se enfoca en la adquisición de habilidades y estrategias de 
aprendizaje para alcanzar mayor autonomía. El modelo cognitivo centra su 
atención en promover un aprendizaje significativo, enfatizando en el desarrollo 
de habilidades de aprendizaje en los estudiantes para producir conocimiento a 
partir del razonamiento. El rol del docente es privilegiar el aprendizaje sobre la 
enseñanza, desarrollando en el estudiante estrategias de aprendizaje y 
habilidades o competencias cognitivas que les permita solucionar problemas. 
El interés de esta investigación se centró en el tema las habilidades 
metacognitivas y las estrategias didácticas en el contexto universitario. Se 
planteó las siguientes preguntas: ¿Qué valor atribuyen los estudiantes a las 
habilidades metacognitivas para el aprendizaje en el contexto universitario? 
¿Qué conocimiento tienen los estudiantes universitarios del concepto 
“habilidades metacognitivas” y su relación con el aprendizaje? En este sentido, 
el interés se enfocó en dar alguna respuesta al problema de si los estudiantes 
universitarios identifican el concepto de habilidades metacognitivas y su 
relación con el aprendizaje, así como el valor que le atribuyen a las habilidades 
metacognitivas para el aprendizaje y la percepción que ellos tienen de sus 
propias habilidades metacognitivas en el proceso de aprendizaje. 
Se conceptualiza la metacognición como una habilidad de razonamiento que 
permite analizar el propio aprendizaje y una capacidad que permite 
comprender y utilizar la nueva información. Sin embargo, es un tema que no se 
abordó a profundidad por el grupo de enfoque. En los cuestionarios, los tres 
grupos omitieron también referirse al tema de habilidades metacognitivas y en 
su lugar optaron por hablar de habilidades de aprendizaje. Las pocas referencias 
al concepto de habilidades metacognitivas señalan que son importantes para un 
aprendizaje eficaz porque son las habilidades que influyen en un buen 
aprendizaje y se relaciona con el reconocimiento de la propia forma de aprender 
de cada persona. No obstante, esto se dio de forma aislada y en su mayoría, tanto 
los estudiantes que participaron en el grupo de enfoque como los estudiantes 






Pese a estas pocas referencias al concepto de habilidad metacognitiva, resulta 
igualmente importante, porque evidencian cierta ausencia de la concepción del 
paradigma cognitivo de aprendizaje y lo que implica el uso de estrategias en el 
aprendizaje significativo.   
Los estudiantes mencionan que las habilidades metacognitivas son importantes 
para un aprendizaje eficaz porque se relaciona con el reconocimiento de la 
propia forma de aprender de cada persona. En lo que concierne a las habilidades 
de aprendizaje, ellos las perciben como métodos, destrezas, capacidades y 
cualidades propias de cada persona. Las descripciones de las propias 
habilidades de aprendizaje del grupo en general se pueden describir de la 
siguiente manera: repetir constantemente la materia en voz alta, prestar 
atención y concentrarse, aprendizaje visual, practicar constantemente, repasar 
lo aprendido, aplicación de conocimientos, memorizar, escribir, escuchar, 
imaginar, usar diagramas, capacidad de análisis, capacidad de relacionar 
conceptos y la capacidad de percepción. Por otra parte, se considera importante 
contar con habilidades de aprendizaje para lograr aprendizajes más 
significativos, pero no se ofrece mayor detalle al respecto. El aprendizaje eficaz 
depende del interés que se tenga por el tema y en casos particulares, por 
dificultad o desinterés, contar con habilidades de aprendizaje es necesario. Se 
afirma que cada estudiante cuenta con habilidades de aprendizaje diferentes y 
ningún método puede abarcar todas las formas de aprendizaje. 
Los planteamientos que esgrimen los estudiantes concuerdan con diferentes 
investigaciones y estudios realizados sobre habilidades y estrategias de 
aprendizaje y habilidades metacognitivas enfocadas en el rendimiento 
académico (Bravo, 2002; Arancibia, Herrera y Strasser, 2008; Sanz de Acedo, 
2010; López y Morales, 2015). Estas investigaciones y estudios afirman que la 
metacognición juega un rol importante a través de tres fases básicas para 
enfrentar el aprendizaje activo: la conciencia de los propios procesos mentales 
(contenidos, creencias, motivaciones), el conocimiento de las propias 
capacidades cognitivo-afectivas (todas las cualidades relacionadas con la forma 
de aprender) y la regulación de la mente-conducta (planificación, ajuste, y 






sostienen que estudiantes en propiedad de habilidades metacognitivas son más 
competentes a la hora de reflexionar y manejar su propio pensamiento y 
acciones enfocadas en mejorar el aprendizaje.  
Por otra parte, muchos puntos señalados por ellos concuerdan con 
investigaciones que afirman que la diversidad de estrategias cognitivas permite 
enfrentar el estudio de manera diferente por cada estudiante explicando las 
diferencias en el rendimiento o en las dificultades de aprendizaje de muchos 
estudiantes. Sin embargo, lo que señalan apunta más al concepto de estilos de 
aprendizaje, técnicas de estudio, que a la conceptualización de habilidades 
metacognitivas, incluso cuando se sabe que los estudiantes se inclinaron por el 
concepto habilidades de aprendizaje. El aprendizaje implica el uso de 
habilidades metacognitivas, pensar en las propias formas de conocimiento 
relacionadas con el aprendizaje. Los estilos de aprendizaje son formas 
personales de procesar la información en el aprendizaje. Las habilidades 
metacognitivas permiten tener plena conciencia de las limitaciones del propio 
conocimiento y las formas de aprender. 
La pregunta central que orientó la presente investigación se plantea: ¿Cómo 
perciben los estudiantes las estrategias didácticas de los docentes y sus propias 
habilidades metacognitivas en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
universitarios del Instituto Tecnológico de Costa Rica?  Seguidamente se discute 
esta pregunta de acuerdo con los datos de campo recabados y en contraste con 
el marco teórico formulado. 
Los estudiantes entienden por estrategias didácticas el conjunto de métodos, 
técnicas y procedimientos que buscan las mejores técnicas para poder llevar a 
cabo de manera efectiva el proceso de enseñanza y aprendizaje. Puntualmente, 
los estudiantes afirman que las estrategias didácticas que utilizan la mayor parte 
de profesores del Instituto Tecnológico de Costa Rica se pueden considerar 
como tradicionalmente magistrales. Se denomina a la clase magistral de los 







Según su descripción, el profesor universitario se aferra a un método tradicional 
de enseñanza que consiste en compartir los conocimientos directamente desde 
una pizarra. Ellos consideran que esta es una estrategia didáctica obsoleta que 
no funciona para el aprendizaje de los estudiantes porque es un recurso poco 
interactivo donde el profesor es el único que habla y no toma en cuenta al 
estudiante. La enseñanza basada en un enfoque didáctico magistral es 
excluyente y poco funcional, porque no toma en cuenta las habilidades y 
capacidades de los estudiantes para aprender de maneras distintas. 
Nuevamente vemos que la alusión al modelo tradicional o magistral es 
prevaleciente en la concepción de enseñanza-aprendizaje por parte de los 
estudiantes. Este hallazgo se encuentra presente en la literatura consultada. 
Muchos estudios demuestran que el modelo de enseñanza basado en las clases 
magistrales prevalece en la enseñanza universitaria, donde la reproducción 
literal de contenidos a través de la aplicación de exámenes es el indicador de 
aprendizaje y conocimientos (López, 2007; Seas, 2016; Rojas, 2016). 
En síntesis, la estrategia didáctica utilizada por los docentes del Instituto 
Tecnológico de Costa Rica es predominantemente magistral. Esto, como lo 
exponen los estudiantes, tiene consecuencias para el desarrollo de habilidades 
de aprendizaje, porque no potencia otras habilidades más que la escucha y la 
memorización, descuidando, incluso, los propios recursos que el estudiante 
puede gestionar para un aprendizaje más efectivo. La estrategia didáctica 
magistral se asocia con cierto impedimento para potenciar habilidades 
metacognitivas o de aprendizaje.  
Relacionado con el punto anterior, queda describir el valor que atribuyen los 
estudiantes universitarios a las estrategias didácticas de los docentes para 
potenciar o no habilidades metacognitivas para el aprendizaje. La concepción y 
descripción es negativa: las estrategias didácticas en los docentes no 
contribuyen con los estudiantes a potenciar habilidades metacognitivas o 
habilidades de aprendizaje.  
Si bien es cierto que el tema sobre habilidades metacognitivas fue poco 






profesores no potencian ninguna habilidad metacognitiva en ellos porque 
básicamente los profesores lo que promueven en clases es la escucha y 
memoria, que luego se debe aplicar en la solución de exámenes, como ya se ha 
dicho anteriormente. Sin embargo, la discusión cobra mayor fuerza con el 
concepto habilidades de aprendizaje. Los estudiantes delimitan el concepto en 
términos de habilidades de aprendizaje y desarrollan la discusión en función de 
si los docentes potencian habilidades de aprendizaje en los estudiantes con las 
estrategias didácticas que implementan en el salón de clases. En este sentido, 
existe, de forma general, una concepción negativa, en relación con las 
estrategias didácticas de los profesores al considerar que estas estrategias no 
ayudan a potenciar habilidades de aprendizaje en los estudiantes.  
Las estructuras repetitivas en la enseñanza, como la clase magistral tradicional, 
en la cual el profesor de pie al frente del grupo explica la materia, la clase 
magistral basada en la exposición de diapositivas, en la cual el profesor lee 
literalmente las diapositivas, son los mismos procedimientos didácticos que no 
contribuyen con adquirir o potenciar habilidades de aprendizaje.  
La figura 6 ofrece un esquema de las principales acotaciones que señalan los 
estudiantes relacionados con el modelo de enseñanza magistral y las 








Se considera que esta forma tradicional de asumir la enseñanza refleja una 
ausencia de vocación e interés en el profesor universitario por mejorar el 
proceso de enseñanza con otras formas de conocimiento (estrategias de 
enseñanza). La mayor parte de profesores, según puntualizan los estudiantes, 
no se interesa por cambiar sus estrategias didácticas o por innovar en didáctica 
universitaria para mejorar el proceso de enseñanza y aprendizaje, en su lugar, 
se conforman con el método tradicional de impartir lecciones. Las habilidades 
de aprendizaje de un estudiante no se potencian únicamente recibiendo 
información por parte de los profesores, por lo que la clase magistral tradicional 
no permite aprender de manera significativa.  
Es importante recalcar, ante este panorama negativo, los datos que nos 
proporcionan algunas investigaciones en el campo de la educación. En este 
sentido, se afirma que el proceso de enseñanza y aprendizaje conlleva un 
conjunto de acciones investigativas con el fin de innovar, diseñar estrategias e 
implementar las mejores prácticas educativas. Para implementar una práctica 
educativa se requiere partir de un adecuado planteamiento metodológico que 
contempla cuatro puntos clave: tener como punto de partida el estado actual de 






establecer objetivos clave de enseñanza; la exposición a actividades 
estimuladoras; la realimentación y evaluación de los resultados y progresos. 
Todo esto implica, a la vez, plantear lo que se tiene que enseñar; los contenidos, 
orden, secuencia y relevancia del proceso de enseñanza; los métodos y recursos 
para lograr el proceso de enseñanza; los mecanismos e instrumentos de 
evaluación para comprobar el proceso de enseñanza. Esto permitiría que el 
estudiante construya conocimientos y que se mejore la calidad educativa (Díaz 
y Martins, 1997; Gómez y Polanía, 2008; Seas, 2016).  
Ahora bien, si este es un proceso básico de la investigación y quehacer 
educativo, se evidencia, según los datos arrojados por los estudiantes, que este 
proceso no se da idealmente como se plantea. Se puede corroborar la afirmación 
cuando los estudiantes perciben que el profesor universitario no tiene interés 
en cambiar sus estrategias didácticas para mejorar el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, sino que se conforma con el método tradicional de enseñanza. La 
clase magistral no indaga el estado de conocimientos y actitudes de los 
estudiantes hacia la materia a impartir. Puede tener un objetivo clave de 
enseñanza, pero no indaga la mejor forma de transferir esa información. No 
permite ambientes favorables con actividades que estimulen el aprendizaje, 
pues el profesor es el único que habla, y puede hacer monótono este espacio.  
La figura 7 intenta esquematizar la acción docente, en cuanto si muestra o no 








Finalmente, la clase magistral permite poco la realimentación a través de 
evaluaciones que motiven el aprendizaje, más aún si el único canal de 
aprendizaje ha sido la atención y la memoria. Como se sabe gracias a 
investigaciones en el campo de la neuropsicología educativa, tanto memoria a 
corto plazo como los focos atencionales, requieren de muchos estímulos para 
mantener un adecuado funcionamiento. El medio de evaluar conocimientos y 
progresos descansa en los exámenes que miden el grado de memorización de 
contenidos. Los estudiantes al respecto coinciden en afirmar que las habilidades 
de aprendizaje no se potencian únicamente recibiendo información por parte 
de los profesores, por lo que la clase magistral tradicional no permite aprender 
de manera significativa ni permiten potenciar habilidades de aprendizaje en los 
estudiantes.  
Por otra parte, se abordó el tema de un modelo ideal de estrategias didácticas 
en los docentes desde la perspectiva del estudiante, en concordancia con el 
enfoque fenomenográfico de esta investigación. La investigación 
fenomenográfica ofrece una evidencia empírica de la intencionalidad y la 
práctica didáctica de los docentes, las formas de abordar la enseñanza y cómo 
afecta este abordaje el aprendizaje de los alumnos. Todo ello desde la 
percepción y concepción de estudiantes través de su escritura. (Ortega, 2007; 






En la discusión del Focus Group no se considera directamente el tema de un 
modelo ideal de estrategias didácticas, como sí se hizo con el cuestionario 
fenomenográfico.  Los tres grupos participantes en la indagación 
fenomenográfica a través del cuestionario, coinciden en la concepción general 
de considerar que un modelo ideal de estrategias didácticas en la enseñanza 
universitaria debe enfocarse en clases más dinámicas, interactivas y 
participativas con los estudiantes y abandonar los modelos tradicionales 
enfocados en clases estrictamente magistrales que no promueven un 
aprendizaje activo. La enseñanza debe ser más dinámica para promover el 
interés del estudiante por aprender.  
De lo anteriormente expuesto, se puede esquematizar los principales puntos 
que esgrimen los estudiantes acerca de un modelo ideal de enseñanza 
universitaria. Esto hace referencia a lo que de forma más académica suele 
denominarse innovación educativa. Seguidamente se ofrece un esquema, en la 
figura 8 que condensa el aporte de los estudiantes a la hora de imaginar este 
modelo de enseñanza en la formación superior.  
Figura 8 
 
Se puede notar el interés permanente de los estudiantes de contar con un 






interactivas y participativas, y una marcada insistencia en advertir la necesidad 
de abandonar las clases estrictamente magistrales.  
Los modelos de enseñanza no son rígidos, si no flexibles, y pretenden orientar 
la práctica educativa. El modelo de enseñanza constructivista enfatiza en la 
importancia de la presentación de los contenidos de aprendizaje, porque 
pueden facilitar o dificultar la construcción de conocimientos, la atribución de 
significado, de sentido y modificación de los esquemas. Es por esta razón que 
una enseñanza que implemente estrategias didácticas con contenidos que 
satisfagan intereses y necesidades de los estudiantes, facilita su actividad 
constructiva de aprendizaje (Stevenson, 2004; Carretero, 2005; Soler, 2006). Sin 
embargo, esto no parece darse, según la percepción de los estudiantes.  
Se considera que la mayoría de profesores cuentan con estrategias didácticas 
que no sabe implementar. Como no existe un proceso de planeación y análisis 
de efectividad para el grupo (para la clase en cuestión) se manifiesta una falta de 
efectividad en el aprendizaje de los estudiantes. Esto tiene relación directa con 
lo que la literatura especializa afirma en correspondencia con la importancia de 
la planificación e implementación de estrategias didácticas en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. Las estrategias didácticas son herramientas e 
instrumentos que contribuyen con la implementación y desarrollo de 
competencias en los estudiantes para alcanzar determinadas metas de 
aprendizaje. Si las estrategias didácticas se enfocan en la enseñanza, el énfasis 
se encuentra en el diseño, programación, elaboración y realización de los 
contenidos para aprender por vía verbal o escrita. Si las estrategias didácticas 
se enfocan en el aprendizaje, el énfasis se pone en el diseño de estrategias 
orientadas a organizar la clase para que los estudiantes aprendan a aprender, 
estimulando la participación de los estudiantes y el aprendizaje autónomo 
(Pimienta, 2012; Sánchez, 2013; Montealegre, 2016). 
Como parte de la descripción que hacen los estudiantes sobre las estrategias 
didácticas en la docencia universitaria, interesa destacar la concepción que 
tienen de la docencia, pero especialmente de las cualidades que un docente 






La docencia universitaria se concibe como la actividad de personas con 
conocimientos a nivel superior que tienen que estar calificadas para transmitir 
diferentes conocimientos a los estudiantes. Los datos arrojan información 
relevante sobre las cualidades centrales que todo docente universitario debe 
tener en su ejercicio profesional. Tres cualidades fundamentales destacan como 
importantes en un docente: 1) Interés por el aprendizaje de los estudiantes, 2) 
actualización profesional y 3) flexibilidad en los métodos de enseñanza.  
Respectivamente, el interés por el aprendizaje, hace referencia al compromiso 
permanente que un docente debe mostrar hacia los estudiantes. Un docente 
universitario debe comprometerse permanentemente con los estudiantes, 
sirviendo de guías y líderes en el proceso de aprendizaje. La actualización de 
conocimientos hace referencia al compromiso permanente que un docente 
debe mostrar en su especialidad o en sus áreas propias de competencia 
profesional. No obstante, este punto hace especial énfasis en el campo de la 
actualización pedagógica, que es el instrumento que proporciona las bases de la 
enseñanza. Los profesores no son docentes de profesión, sino profesionales en 
diferentes áreas académicas, por lo que descuidan la enseñanza.  Por su parte, 
la flexibilidad para enseñar se refiere al compromiso con las particularidades 
de aprendizaje de los estudiantes, reconociendo que no siempre los métodos de 
enseñanza tradicionales funcionan por igual para todos, y que, por esa razón, 
un docente debe ser innovador en los procesos de enseñanza y aprendizaje.  








Los tres puntos señalados por los estudiantes tienen respaldo con las 
afirmaciones de la literatura especializada en didáctica universitaria (Medina y 
Medina, 2104; Escribano, 2004, Cervera, 2010; Barraza, 2015). La investigación 
didáctica permite generar conocimientos para entender con mayor 
profundidad los procesos de enseñanza-aprendizaje y descubrir la metodología 
más pertinente para fundamentar y hacer avanzar el saber didáctico, que es el 
que orienta las acciones para el mejoramiento de la calidad de la enseñanza y el 
aprendizaje.  
La innovación didáctica es un proceso de indagación-solución que, a través de 
la planeación, la implementación y la evaluación permite a los profesores actuar 
en el mejoramiento de los procesos de enseñanza-aprendizaje. La innovación 
didáctica permite, a la vez, evidenciar las limitaciones que impone la enseñanza 
tradicional fundamentada en el discurso magistral y la necesidad de adquirir 
nuevos métodos pedagógicos que permitan desarrollar habilidades de 
aprendizaje en los estudiantes de forma autónoma. La investigación e 
innovación didáctica persigue mejorar la experiencia de la enseñanza y del 
aprendizaje.  
Interesarse por el aprendizaje de los estudiantes implica necesariamente 






proceso de enseñanza con el objetivo de mejorar el proceso de aprendizaje de 
los estudiantes se requiere indagar soluciones didácticas. Por su parte, los 
estudiantes perciben como un atributo deseable la constante actualización 
profesional, especialmente pedagógica. Como se apreció, con anterioridad, la 
investigación didáctica permite la innovación didáctica, la implementación de 
métodos enfocados a mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje.  
Otras de las cualidades que los estudiantes rescataron es la paciencia que debe 
mostrar un docente en el proceso de enseñanza. La paciencia implica que un 
docente también debe ser flexible con los métodos de enseñanza y pensar en 
abandonar la clase magistral como recurso prioritario en los procesos de 
enseñanza porque no facilitan el aprendizaje. La cualidad de ser paciente, se 
asocia con la apertura de nuevos métodos de enseñanza, principio fundamental 




En la misma dirección de ideas, investigaciones en el campo de la didáctica 
(Díaz, 2006; Prieto, 2007) afirman que el mejoramiento de la docencia 
universitaria está ligada a los procesos de investigación didáctica que permiten 
diseñar estrategias de enseñanza en el aula en función de la significatividad de 
los aprendizajes del futuro profesional, y por tanto, implica la actuación directa 






docente y creencias pedagógicas, las cuales ejercen una influencia directa en el 
aprendizaje de los estudiantes. Por tal motivo, el profesor universitario debe 
emprender la tarea de generar diferentes estrategias didácticas para lograr un 
aprendizaje significativo en los estudiantes.  
Lo anteriormente expuesto se puede confrontar con las expectativas que 
manejan los estudiantes en relación con la docencia universitaria y lo que 
esperan de un docente universitario. Por tanto, se encuentra coincidencia entre 
los planteamientos teóricos de la literatura especializada y los hallazgos de 
campo de esta investigación.  
Es importante destacar que el modelo cognitivo de aprendizaje permite 
relacionar tanto las habilidades metacognitivas o de aprendizaje en los 
estudiantes, como las estrategias didácticas en los docentes. Como se explicó en 
el desarrollo de esta discusión, si bien es cierto que técnicamente el estudiante 
desconoce el concepto de habilidades metacognitivas, en su práctica discursiva 
o narrativa ofrece elementos de valor, a través de la noción de habilidades de 
aprendizaje, para identificar si se evidencia uso o no de habilidades 
metacognitivas en el aprendizaje y para enfrentar el aprendizaje. La concepción 
de aprendizaje, como se vio, es más receptiva que activa, porque el estudiante 
espera transmisión de conocimientos y habilidades para aplicarlos, 
principalmente a la vida profesional. No evidencia la implementación 
consciente de habilidades metacognitivas para enfrentar el aprendizaje. Sin 
embargo, a través de la escritura como del habla, se logra evidenciar cierta 
inconformidad con el modelo de enseñanza universitaria.  
Lo anterior se puede visualizar como una forma de modelar otro enfoque 
didáctico que potencie esta habilidad en el salón de clases para que los 
estudiantes desarrollen habilidades metacognitivas en orden a aplicarlos en 
alternativas de un aprendizaje más autónomo. Por su parte, queda en evidencia, 
tomando en cuenta la demarcación poblacional con la que se realiza la 
investigación, que los estudiantes no sólo perciben e identifican un modelo de 
enseñanza tradicional-magistral, sino que expresan que se trata de un modelo 






y que, en su lugar, se trata de un modelo antiguo unidireccional que no toma en 
cuenta la participación del estudiante.  
En contraste con lo anterior, y de acuerdo con el planteamiento de varios 
autores (Pezoa y Labra, 2000; González, 2001; Parra, 2003; Beltrán, 2009; 
Alvarado y Barba, 2016), en el contexto de esta investigación, la enseñanza desde 
el enfoque cognitivo centra la atención en los procesos cognitivos y las 
habilidades cognitivas potenciando la forma como el estudiante adquiere y 
elabora sus propias estrategias de aprendizaje, porque son las que tienen un 
mayor impacto en los procesos de pensamiento. Por tal motivo, este modelo 
tiene como prioridad el aprendizaje basado en problemas porque contribuye 
con la formación en competencias y la adquisición de procedimientos y 
estrategias de aprendizaje en los estudiantes.  
En la enseñanza y aprendizaje universitario el desarrollo de las competencias 
de resolución de problemas es fundamental porque compromete a los 
estudiantes a investigar y resolver cooperativamente diferentes situaciones 
problemáticas. Si bien es cierto que el aprendizaje activo depende del 
estudiante, el papel del profesor es importante para potenciar habilidades 
metacognitivas o de aprendizaje cuando el estudiante enfrenta dificultades en 
el procesamiento de la información o cuando no han sido estimuladas sus 
habilidades cognitivas para el aprendizaje autónomo. Y en esto, el modelo 
cognitivo de enseñanza permite diseñar tareas enfocadas a prevenir en el 
estudiante, una vez identificadas, las estrategias poco eficaces en el estudio y 
cambiarlas por otras más eficaces; optimizar o potenciar las estrategias eficaces 
ya utilizadas por el estudiante (implica explorar qué conocimientos y 
habilidades de aprendizaje tienen los estudiantes, en lugar iniciar una clase 
magistral sin reconocer este hecho); recuperar o identificar las estrategias 
responsables del bajo rendimiento para sustituirlas por estrategias más 
eficaces. El modelo magistral no se interesa por desarrollar estas habilidades en 
los estudiantes. Como reacción positiva, el estudiante puede buscar alternativas 
de aprendizaje. Pero, si el estudiante tiene disminuidas sus habilidades 
metacognitivas, este tipo de búsqueda pude representar una tarea más 






Sin embargo, de forma muy aislada, algunos estudiantes consideraron que 
algunos profesores implementan estrategias didácticas, como explicaciones 
claras, ejemplos que se aplican a la vida real, experimentación y prácticas, que 










A lo largo de esta investigación se logró construir un marco de referencia teórico 
que muestra una serie de investigaciones relacionadas con temas centrales de 
la docencia: enseñanza, aprendizaje, didáctica y habilidades metacognitivas. 
Estos ejes temáticos pretendieron demarcar teóricamente el objeto de estudio 
con la finalidad de ofrecer alguna respuesta al problema y objetivo principales. 
El enfoque y diseño de esta investigación demarcó el problema desde una 
perspectiva cualitativa, partiendo de la producción teórica y empírica a través 
del estudio y análisis documental y la recolección de datos provenientes de 
estudiantes. 
Cada una de las técnicas e instrumentos de investigación permitió la recolección 
de cierto tipo de información, tanto oral como escrita, necesaria para 
responder, en parte, al problema de investigación, al logro del objetivo y la 
confrontación del supuesto teórico. Ambos recursos permitieron llegar a un 
mismo resultado por parte de un grupo de estudiantes: la percepción del uso de 
estrategias didácticas mayoritariamente magistrales por parte de los docentes 
y la consecuente implicación de no permitir potenciar habilidades 
metacognitivas para el aprendizaje. 
Esta investigación asumió la tarea de dar respuesta a dos problemas 
relacionados entre sí: describir la percepción que tienen los estudiantes de las 
estrategias didácticas de los docentes y la percepción que ellos mismos tienen 
de sus habilidades metacognitivas, todo en ello en el contexto del proceso de 
enseñanza-aprendizaje en el Instituto Tecnológico de Costa Rica. Responder a 
esta pregunta implica un reto de análisis mayor, en la media en que muchos 
elementos están implicados en este proceso y en la percepción que tiene este 
grupo de estudiantes.  
Los estudiantes perciben de forma generalizada que la enseñanza en el Instituto 
Tecnológico de Costa Rica es básicamente magistral y que promueve la 






enseñar a analizar. Las habilidades de aprendizaje se comprenden como 
capacidades que pueden ser naturales y propias de cada persona o aprendidas. 
En promedio, las principales habilidades de aprendizaje se enfocan en repasar 
constantemente la materia aprendida, concentrarse y memorizar, aplicar los 
conocimientos, visualizar a través del uso de diagramas, dejando claro que la 
habilidad para aprender depende del tema. 
Resulta de suma importancia señalar la relación directa que existe entre las 
estrategias didácticas de los docentes y las habilidades metacognitivas de los 
estudiantes, especialmente en lo que se refiere al uso del recurso pedagógico 
magistral. Las clases magistrales no potencian habilidades metacognitivas 
porque se enfocan en una misma forma de enseñar que enfatiza en el recurso 
auditivo por parte del profesor, dejando el peso del aprendizaje en la memoria 
auditiva por parte del estudiante. Para los estudiantes, las habilidades de 
aprendizaje no se potencian solamente recibiendo información magistral. Más 
bien parece que este recurso repetitivo dificulta el aprendizaje creativo y 
novedoso para enfrentar el contenido de las materias a estudiar. La conclusión 
es que la ausencia de estrategias didácticas no permite potenciar habilidades de 
aprendizaje en los estudiantes. 
Esta afirmación, conclusión a la que llega este grupo de estudiantes, nos sitúa 
ante una serie de presupuestos teóricos relacionados con el enfoque pedagógico 
tradicional, como se describió en el marco teórico de esta investigación. El 
modelo educativo de enseñanza tradicional se enfoca en la figura del profesor, 
quien determina todo el proceso de enseñanza y aprendizaje. La clase magistral, 
a través de la pura locución, pretende lograr la memorización de contenidos en 
los estudiantes. El estudiante es un receptor de contenidos de lo que el profesor 
expone, enfatizando en una enseñanza para la transmisión y reproducción de 
los aprendizajes. Es un modelo predominante y anclado en la enseñanza 
universitaria. Esta metodología tradicional privilegia aún el examen, en la 
acumulación de contenidos que deben reproducirse literalmente como 






En relación con el planteamiento anterior, una pregunta no logra responderse 
de forma satisfactoria relacionada, precisamente, con las habilidades 
metacognitivas que emplean los estudiantes para el aprendizaje cuando 
perciben estrategias didácticas poco efectivas en los profesores. No obstante, 
como se planteó en esta investigación, las estrategias didácticas pueden 
potenciar o anular la capacidad en los estudiantes de desarrollar habilidades 
metacognitivas para gestionar su propio aprendizaje de manera más 
significativa. Al no existir un recurso didáctico que las potencie puede darse 
alguna relación con que los estudiantes no manifiesten algún conocimiento 
directo sobre este tema.  
Por otra parte, la investigación alcanzó parcialmente el objetivo general. Logró 
describir la percepción que tienen estudiantes de las estrategias didácticas de 
los docentes, pero en cuanto a la percepción que tienen de sus propias 
habilidades metacognitivas en el proceso de enseñanza-aprendizaje no fue 
abordado a profundidad debido a que el estudiante, en promedio, desconocía 
del tema, aunque en su lugar se expresaron en términos de habilidades de 
aprendizaje, como se puntualizó anteriormente. Si bien es cierto que el 
concepto de habilidades metacognitivas tiene un significado particular dentro 
del enfoque cognitivo de la enseñanza y el aprendizaje, el concepto de 
habilidades de aprendizaje, relacionado con este, permitió mostrar la 
percepción que tienen los estudiantes en relación con el uso de estrategias 
didácticas en la docencia universitaria del Instituto Tecnológico de Costa Rica.  
En cuanto a los objetivos específicos, la investigación logró alcanzar todos 
aquellos relacionados con los fundamentos teóricos de los conceptos de 
enseñanza, aprendizaje, didáctica, habilidades cognitivas, habilidades 
metacognitivas en el contexto de la docencia universitaria. Por otra parte, en 
cuanto al trabajo de campo o recolección de datos empíricos, la investigación 
logró alcanzar los objetivos relacionados con la descripción de las estrategias 
didácticas de los docentes y la percepción que los estudiantes tienen de sus 






En relación con el alcance de este último objetivo específico, el desconocimiento 
del tópico sobre habilidades metacognitivas permitió igualmente la descripción 
de su ausencia en los estudiantes, al menos en su aspecto conceptual, porque, 
como se dijo, al relacionarlo con la noción de habilidades de aprendizaje logran 
proporcionar información valiosa al respecto. Por último, se cumplió el objetivo 
específico relacionado con describir el concepto que tienen estudiantes sobre 
docencia, enseñanza, aprendizaje y estrategias didácticas. El concepto de 
habilidades metacognitivas fue abordado de manera superficial. 
Desde un diseño cualitativo el planteamiento de hipótesis está ausente, o bien, 
no se aborda con los mismos instrumentos estadísticos de la investigación 
cuantitativa, como se explicó ampliamente en el cuerpo de este trabajo. Pese a 
lo anterior, esta investigación se orientó bajo un supuesto teórico principal 
afirmando que los estudiantes perciben las estrategias didácticas de los 
profesores del Instituto Tecnológico de Costa Rica mayoritariamente 
magistrales e inadecuadas para potenciar habilidades metacognitivas para el 
aprendizaje.  
Este supuesto teórico encuentra alguna respuesta en la literatura consultada, 
pero principalmente en la discusión permanente con estudiantes a través de las 
sesiones de Focus Group, quienes arrojan información amplia y sumamente 
valiosa para comprender la dinámica didáctica de muchos docentes del Instituto 
Tecnológico de Costa Rica. Por su parte, a través de una perspectiva 
fenomenográfica, utilizando el cuestionario libre como principalmente 
instrumento de recolección de datos, el interés se enfocó en la producción 
escrita de los estudiantes para determinar la forma como perciben, describen, 
conceptualizan un fenómeno educativo y cómo este afecta su aprendizaje.  
El resultado obtenido a través de ambos recursos, uno enfatizando la 
comunicación oral y el otro la producción escrita, arrojó datos similares, por lo 
que el supuesto teórico tuvo respaldo afirmativo de acuerdo con el trabajo de 
campo con ambos grupos de estudiantes. Por tanto, se concluye que el modelo 
de enseñanza predominante en el Instituto Tecnológico de Costa Rica es 






herramienta didáctica obsoleta, unidireccional, excluyente y poco funcional 
para el aprendizaje de los estudiantes. Se enfoca en explicaciones teóricas sin 
tomar en cuenta la participación, las habilidades y capacidades propias de los 
estudiantes para aprender. Es un modelo que promueve la evaluación de 
conocimientos a través de exámenes memorísticos en lugar de enseñar a 
analizar. 
Como se discutió aquí mismo con el problema de investigación planteado, según 
López (2007), Seas (2016) y Rojas (2016) bajo un enfoque magistral, el estudiante 
es principalmente un receptor de contenidos de lo que el profesor expone, los 
cuales deben de reproducirse literalmente a través de exámenes memorísticos 
para demostrar el aprendizaje y comprensión de los temas. Y no sólo esto, sino 
que la permanencia de la pedagogía tradicional de carácter discursivo o 
magistral resulta menos atractivo y motivador para el aprendizaje de los 
estudiantes (Cervera, 2010). 
Si bien es cierto que las habilidades de aprendizaje para los estudiantes son 
métodos, destrezas, procesos, capacidades que cada persona tiene para 
aprender, comprender, retener y procesar información en orden a generar 
conocimientos nuevos o enriquecer los existentes, también es cierto que ellos 
entienden las estrategias didácticas como el conjunto de métodos, técnicas y 
procedimientos que usan los docentes para realizar de la manera más efectiva 
el proceso de enseñanza y aprendizaje.  
De lo anterior se desprende la plena conciencia que tiene los estudiantes de la 
utilidad o no utilidad de las estrategias didácticas que utilizan o emplean los 
docentes para garantizar el aprendizaje en ellos.  De acuerdo con algunos 
teóricos del aprendizaje (Klimenko y Álvarez, 2009; Larraz, 2015 y Rivadeneira, 
2017), la utilidad de la clase magistral para potenciar aprendizajes queda 
entredicho. En su lugar, plantean que la aplicación de competencias o 
estrategias didácticas por parte de los docentes orienta y facilita el proceso de 
conocimiento y estrategias de aprendizaje en estudiantes universitarios, 
permitiéndoles desarrollar habilidades para trabajar con autonomía, 






otras palabras, desarrollar habilidades metacognitivas permite mejorar los 
procesos de aprendizaje y transferencia. 
Si bien es cierto que los estudiantes no lograron conceptualizar del todo la 
categoría habilidades metacognitivas, esto no les impidió referirse o analizar la 
enseñanza y el aprendizaje en el contexto universitario.  
Los estudiantes se refirieron al tema de la excelencia en la enseñanza 
universitaria, conceptualizándolo como un proceso que proporciona 
conocimientos, habilidades y herramientas de aprendizaje, orientado a la 
solución de problemas reales. Puntualizaron además que este proceso requiere 
de flexibilidad, combinación y creación de nuevos métodos de enseñanza que 
permitan abarcar diferentes formas de aprendizaje tomando en cuenta que no 
todos los estudiantes aprenden de la misma forma. Nótese el énfasis en la 
necesidad de crear nuevos métodos de enseñanza y tomar en cuenta las 
habilidades de aprendizaje de los estudiantes. Incluso, los estudiantes logran 
describir lo que sería un modelo ideal de enseñanza en el Instituto Tecnológico 
de Costa Rica. Plantean que es necesario la creación de métodos de enseñanza 
más dinámicos que motiven el aprendizaje, la participación e interacción de 
estudiantes en el salón de clases, que los docentes realicen investigación sobre 
la forma como aprenden los estudiantes para generar modelos integrales de 
enseñanza logrando motivar su participación en el aprendizaje.  
De acuerdo con lo anterior, y a la luz del marco teórico sustentado en esta 
pesquisa académica, se pueden hacer algunas acotaciones acerca de las 
habilidades metacognitivas en estudiantes universitarios.  
El enunciado básico señala que la metacognición permite usar de manera 
efectiva las habilidades cognitivas en los estudiantes para crear estrategias y 
habilidades de aprendizaje más eficaces y conscientes.  
No obstante, como se describió en el cuerpo teórico de esta investigación 
siguiendo a autores como Pozo y Mateos (2009), la gestión efectiva del propio 
aprendizaje no es posible sin una base mínima de conocimientos en el campo 






contenido o tarea que se ejecuta. La competencia de aprender a aprender 
requiere de una base de conocimientos en el campo de estudio específico a 
desarrollar. Por tal motivo, el estudiante encontrará dificultades para planificar, 
supervisar y evaluar eficazmente el proceso de aprendizaje si no cuenta con 
conocimientos mínimos de los principios de esta materia. Pero, como también 
se expuso, otros autores (Arancibia, Herrera y Strasser, 2008) señalan que las 
habilidades metacognitivas son independientes de un contenido específico de 
conocimiento al que se apliquen. Se necesitaría únicamente enseñar los 
procesos de control, independientes de un contenido concreto, para que el 
alumno sea capaz de generalizar su empleo a cualquier área de conocimiento. 
Este planteamiento Pozo, Mateos, Arancibia, Herrera y Strasser, permite dos 
interpretaciones básicas a la luz de las conclusiones a las que llegan los 
estudiantes.  
La primera interpretación sostiene que los estudiantes al no contar con una 
base de conocimiento específico en muchas áreas encuentran dificultad en 
desarrollar habilidades metacognitivas para lograr un aprendizaje más 
significativo en esas áreas de conocimiento. La segunda interpretación sostiene 
que a los estudiantes no se les forma o prepara en la adquisición de habilidades 
metacognitivas para enfrentar la diversidad de conocimientos en el contexto 
universitario por lo que su aprendizaje se ve afectado. 
Ambas suposiciones requieren de estudios empíricos para probar su 
afirmación. Si bien Arancibia, Herrera y Strasser (2008), señalan que la postura 
que sostiene que una habilidad metacognitiva se puede aplicar a diferentes 
áreas de conocimiento ha mostrado ser poco efectiva, lo cierto es que resulta 
más complejo instruir a estudiantes en áreas específicas de conocimiento para 
que desarrollen habilidades metacognitivas para esa área específica de 
conocimiento. Lo más razonable sería instruir a estudiantes en la adquisición 
de habilidades metacognitivas de aprendizaje estratégico para que lo apliquen, 
en la medida de lo posible, al campo de estudio que corresponda.  
Los estudiantes formulan, implícitamente, una serie de enunciados 






lazo didáctico que las potencie, según se desprende de lo que ellos mismos 
afirman acerca de una enseñanza basada en la clase magistral.  
A la luz de lo anteriormente expuesto se puede formular una pregunta 
hipotética: Si a los estudiantes se les capacita en desarrollar habilidades 
metacognitivas para el aprendizaje significativo, ¿cambiaría la experiencia 
didáctica en los salones de clase o se insistiría en la clase magistral pese a tener 
estudiantes dispuestos a desplegar una serie de recursos metacognitivos para 
tener una mejor experiencia de aprendizaje? De lo anterior también se 
desprende que a mayor presencia y ejecución de habilidades metacognitivas en 
los estudiantes universitarios, mayor debería ser la respuesta de estrategias 
didácticas innovadoras para la enseñanza por parte de los profesores.  
La anterior afirmación tiene sustento teórico en la tesis de los proyectos de 
innovación didáctica, de Barraza (2015). La innovación didáctica es un conjunto 
de estrategias de planeación y actuación profesional de los docentes a través de 
un proceso de indagación-solución en tres fases elementales: planeación, 
implementación y evaluación de una estrategia de enseñanza. Ante una 
comunidad de estudiantes con baja pro-actividad ante estrategias didácticas 
tradicionales, debe asomarse la pro-actividad docente e introducir innovación 
didáctica para generar cambios cognitivos y emocionales a esta población, y no 
la complacencia profesional. 
Un dato relevante que arroja la información recolectada es la descripción que 
hacen los estudiantes de cualidades que un docente universitario debería tener. 
Tres cualidades centrales destacan importantes en un docente: Interés por el 
aprendizaje de los estudiantes, actualización profesional y flexibilidad en los 
métodos de enseñanza. Respectivamente se refieren al compromiso 
permanente con los estudiantes como guía en su proceso de aprendizaje, 
compromiso con la actualización continua, especialmente en pedagogía, y 
compromiso con las particularidades de aprendizaje de los estudiantes, 
reconociendo que no siempre los métodos de enseñanza tradicional funcionan 






Estos tres ejes llaman la atención porque coinciden en un mismo punto: 
compromiso por mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje.  
Este deseo por contar con docentes más comprometidos se relaciona con la 
teoría existente sobre el mejoramiento de la enseñanza en el contexto 
universitario. De acuerdo con el planteamiento Díaz (2006) y Prieto (2007), la 
didáctica universitaria está comprometida con el diseño de estrategias de 
enseñanza en el aula, y cuando no está presente se asocia con bajos 
rendimientos en el aprendizaje de estudiantes debido a la ausencia de métodos 
y recursos actualizados. El mejoramiento de la docencia universitaria demanda 
de parte del docente el compromiso por observar, reflexionar y analizar propia 
práctica educativa y cómo sus creencias pedagógicas pueden ejercer una 
influencie directa en el aprendizaje de los estudiantes.  
Los estudiantes, al describir las cualidades deseables en los docentes 
universitarios, evocan la necesidad de contar con investigación en didáctica 
universitaria por parte de los docentes para garantizar una mejor experiencia 
de aprendizaje a través de estrategias de enseñanza mejor sustentadas.  
Finalmente, cabe señalar que el supuesto teórico complementario afirmaba que 
los estudiantes perciben las estrategias didácticas de los profesores del Instituto 
Tecnológico de Costa Rica adecuadas para potenciar habilidades metacognitivas 
para el aprendizaje. Este supuesto teórico tuvo menos respaldo empírico por 
parte de los estudiantes-participantes. No obstante, algunos destacan que hay 
profesores que logran potenciar habilidades de aprendizaje en ellos a través de 
algunas estrategias didácticas no magistrales, como la ejemplificación, 
actividades de solución de problemas, exposiciones grupales, formulación de 
proyectos, trabajo en equipo. El uso de tecnología se delimita a presentaciones 
en Power Point, pero terminan siendo igualmente clases magistrales porque el 
docente se dedica a leer literalmente la presentación. 
De esta investigación se desprenden varias conclusiones. No obstante, la central 
señala que el modelo de enseñanza en el Instituto Tecnológico de Costa Rica es 
mayoritariamente magistral y que este este enfoque no permite potenciar en 






dinámica ni interactiva entre profesores y estudiantes, sino un proceso 
unidireccional de formación. 
Aspectos metodológicos  
A los estudiantes que participaron en esta investigación se les solicitó que 
tomaron en cuenta a cada uno de los profesores que han tenido a lo largo de su 
proceso formativo y analizaran sus estrategias didácticas o de enseñanza. 
Precisamente para esto se les solicitaba indicar el promedio de profesores que 
han conocido y las materias o cursos que han recibido de parte de ellos. De esta 
forma, cada estudiante-participante, analizaría las estrategias de enseñanza de 
muchos profesores. Para ello se optó por utilizar dos recursos para obtener 
estos datos: información escrita e información oral. Es a partir de este 
procedimiento que se obtienen las conclusiones en esta investigación.  
Es importante, sin embargo, realizar algunas acotaciones metodológicas, 
principalmente por las conclusiones a las que se llega. La primera acotación se 
encuentra en la muestra con la que se abordó el estudio. Esto no afecta la 
veracidad de las conclusiones, específicamente la que afirma que el modelo de 
enseñanza del Instituto Tecnológico de Costa Rica es mayoritariamente 
magistral. Esta sería la conclusión que se desprende de la percepción de este 
grupo de estudiantes. Ahora bien, el procedimiento metodológico consistió en 
que cada estudiante tomara en cuenta la cantidad de profesores que ha tenido a 
lo largo de su carrera y pensaran acerca de la forma en sus estrategias didácticas 
o de enseñanza, por lo que las conclusiones se derivan de una percepción que 
se despliega hacia el pasado y en el presente para evocar la experiencia de 
enseñanza y aprendizaje en el contexto universitario. 
La segunda acotación apunta a señalar que el estudiante promedio desconocía 
el tema de habilidades metacognitivas y la aplicación activa de este tipo de 
habilidades para enfrentar el aprendizaje en el contexto universitario. De aquí 
no se generaliza que el estudiante del Instituto Tecnológico de Costa Rica 
adolece de habilidades metacognitivas, sino que este grupo particular 
desconocía conceptualmente sobre el tema, aunque mostró contar con muchas 






Estas acotaciones metodológicas sirven, no obstante, para demarcar la finalidad 
de las investigaciones cualitativas, las cuales no buscan realizar 
generalizaciones estadísticas, sino ahondar en un problema o fenómeno de 
social específico. En este sentido, las conclusiones derivadas de los datos 
cuentan con la validez y confiabilidad para afirmar que una parte de la población 
de esta universidad pública percibe mayoritariamente y de forma desfavorable 
las estrategias didácticas de los docentes porque no contribuyen con potenciar 
habilidades metacognitivas o de aprendizaje significativo. Lo mismo se dirá de 
las limitaciones de los estudiantes de sus propias habilidades metacognitivas 
para el aprendizaje.  
La investigación cualitativa tiene, entre sus fines y virtudes, actuar 
específicamente sobre una realidad social concreta. Se investiga para el cambio 
local. En este sentido, a favor de esta investigación doctoral se puede decir que 
su producto se inscribe, implícitamente, en el concepto de investigación-acción, 
y que, por este motivo, los resultados serán la base para gestionar cambios 
relacionados con las estrategias didácticas para la enseñanza universitaria. 
Desde esta perspectiva, los resultados encuentran utilidad para el autor de la 
investigación para reconsiderar las propias concepciones didácticas y 
pedagógicas en el contexto de la enseñanza y aprendizaje universitarios, y poder 
formular diseños didácticos enfocados a mejorar estos procesos. Por otra parte, 
el producto de esta investigación puede orientar la labor de aquellos docentes 
que se interesan por la investigación educativa en el contexto universitario. Así, 
esta investigación se puede tomar como una contribución más al campo de la 
didáctica universitaria para pensar sobre la gestión de cambios en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje.  
A modo de prospectiva 
Esta investigación podría ampliarse para determinar la veracidad del supuesto 
teórico con el que parte la investigación y la conclusión afirmativa a la que llega.  
En este sentido, algunas líneas de investigación sobre este tema pueden 
orientarse bajo el mismo enfoque metodológico y trabajar con poblaciones 






serie de trabajos independientes, bajo el mismo enfoque metodológico, y luego 
comparar resultados de grupos diferentes, para determinar si existe 
coincidencia en la percepción de estudiantes. Incuso, podría plantearse una 
investigación con un enfoque cuantitativo si el interés consiste en formular un 
estudio que pueda generalizarse para toda la población docente del Instituto 
Tecnológico de Costa Rica, ya sea retomando pequeños grupos o trabajando con 
muestras estadísticas mayores.  
Se considera relevante continuar, a partir de los resultados de esta indagación 
académica, con investigaciones en didáctica universitaria   con la intención de 
mejorar los procesos de enseñanza y aprendizaje en estos contextos educativos. 
De igual forma, investigaciones puntualmente enfocadas para conocer y 
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